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La Asociación de Economía de la Educación (A.E.D.E.) se constituyó en la ciudad de Va-
lencia, en noviembre de 1992, para agrupar a cuantos profesionales dediquen y manifiesten 
un interés concreto en cuestiones relativas a la economía de la educación. Es una asociación 
sin fin de lucro, de carácter voluntario (http://www.pagina-aede.org). Sus fines, recogidos en 
el artículo 2.º de sus estatutos, son los siguientes: 
• Promover y difundir los estudios de economía de la educación y formar y perfeccionar 
expertos en esta materia. 
• Promover contactos e intercambios profesionales, confrontando los trabajos e investi-
gaciones sobre el tema entre las diversas personas e instituciones interesadas en el 
mismo, tanto nacionales como de otros países. 
• Organizar, por sí sola o en colaboración con otras organizaciones o entidades, congre-
sos o reuniones y otras actividades científicas de economía de la educación. 
• Editar publicaciones relacionadas con la materia y mantener o promover la formación 
de bibliotecas especializadas sobre la misma. 
• Promover la formación de una base de datos estadísticos homogénea y procurar su 
mantenimiento y actualización. 
• Cualquier otra función relacionada con el campo específico de la economía de la edu-
cación. 
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PRESENTACIÓN 
Desde 1992 y 1995, respectivamente, vienen celebrándose las Jornadas de la Asociación Economía de 
la Educación y de Economía Laboral. Y, a pesar de que muchos de los temas que tradicionalmente se 
abordan en ambas jornadas tienen una estrecha relación o que incluso pueden ser considerados como a 
caballo entre ambas disciplinas, son escasos los investigadores en Economía de la Educación y Eco-
nomía Laboral que tienen la oportunidad de debatir sus trabajos con los colegas de la otra área. Aspec-
tos tales como el papel que juega la educación en las posibilidades de acceder al mercado de trabajo, o 
sobre el salario percibido, la duración de los periodos de desempleo o la rotación laboral, etc. han sido 
tradicionalmente abordados en ambas jornadas, pero nunca con la posibilidad de realizar debates en 
los que participen conjuntamente investigadores de ambas disciplinas. 
 Con el Encuentro de Economía Laboral y de la Educación, que alberga simultáneamente las 
XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación y las VII Jornadas de Economía Laboral 
y que se celebra en Gran Canaria los días 12 y 13 de julio de 2007, pretendemos dar cabida a este de-
bate entre estudiosos del papel de la educación en las cuestiones relacionadas con el mercado de traba-
jo (inserción, resultados, rendimiento,…). Además, y como ya es tradicional en ambas jornadas, habrá 
espacios destinados a las reflexiones sobre temas específicos de la Economía de la Educación (finan-
ciación, planificación y gestión, equidad, eficiencia, etc.) y de la Economía Laboral (desempleo, nego-
ciación colectiva, determinación de los salarios, situación de las mujeres y los jóvenes en el mercado 
laboral, migraciones y políticas de empleo). 
 Una razón adicional para la celebración de estas jornadas conjuntas es la de propiciar el en-
cuentro entre los socios de dos sociedades científicas con diferente antigüedad, con el fin de posibilitar 
la transferencia de prácticas organizativas. De hecho, una de ellas, la Asociación de Economía de la 
Educación (AEDE), existe desde 1992 mientras que la Asociación Española de Economía del Trabajo 
(AEET) ha sido inscrita este año 2006.  
 Este Encuentro de Economía Laboral y de la Educación tiene, sin lugar a dudas, un interés 
adicional, cual es el de transferir a la sociedad y a los gestores  las principales reflexiones y resultados 
que, en materia de educación y de mercado de trabajo se deduzcan de las comunicaciones y debates 
que tendrán lugar en este foro. La orientación de políticas educativas y de políticas de empleo debería 
ser uno de los principales logros del evento toda vez que, al interés académico y científico del Encuen-
tro debería unirse el de rentabilidad y compromiso social de nuestras aportaciones. Es por ello que, en 
este Encuentro participarán en el debate no sólo los investigadores de ambas disciplinas sino también 
gestores y planificadores educativos y de empleo así como miembros de los organismos generadores 
de datos que permiten los análisis en  ambos campos.  
 Paralelamente a este Encuentro se celebra bajo el paraguas de la Universidad de Verano de 
Maspalomas el curso titulado “Empleo y formación en España: Las estadísticas a debate” dirigido por 
nuestros compañeros Luís Toharia y Cecilia Albert. Este curso, en el que participan responsables de 
diferentes organismos de los Ministerios de Educación y de Trabajo así como de la Agencia Tributaria 
pretende ser un lugar de debate acerca de las estadísticas laborales y educativas que manejan los inves-
tigadores españoles; de su calidad, utilidad, comparabilidad, etc. se hablará en esas sesiones.   
 La celebración del Encuentro de Economía Laboral y de la Educación será, además, una opor-
tunidad para rendir homenaje póstumo a nuestros queridos compañeros de disciplina Lluís Fina y José 
Presentación 
IV XII Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
Luis Moreno en el acto de entrega de los premios que llevan su nombre y que convocan las Asociacio-
nes de Economía de la Educación y de Economía del Trabajo. 
 Los coordinadores de esta obra hemos seleccionado, de entre todos los trabajos que se presen-
tan en las XVI Jornadas de Economía de la Educación, un total de 39 comunicaciones en las que se 
abordan temas que hemos agrupado en cinco grandes grupos: Gestión y planificación; Financiación y 
equidad; Educación y mercado de Trabajo; Educación y desarrollo y Producción educativa y eficien-
cia.  
 Mención especial requiere la sensibilidad mostrada en todo momento por los patrocinadores 
del Encuentro: la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, el Instituto de Estudios Fiscales, el 
Servicio Canario de Empleo, La Caja de Canarias y la Cámara de Comercio de Las Palmas. 
 Por último, la celebración de este evento es posible gracias al esfuerzo personal de un grupo 
de profesores del Departamento de Métodos Cuantitativos en Economía y Gestión de la Universidad 
de Las Palmas de Gran Canaria. Margarita Tejera, Santiago Rodríguez, Yolanda Santana, José Ángel 
Gil y Alejandro Rodríguez han hecho posible que superáramos este reto.  
 
 
C. DELIA DÁVILA QUINTANA 
Coordinadora del Encuentro de Economía Laboral y de la Educación 
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Capítulo 1 
 
FINANCIACIÓN Y EQUIDAD 
EN LA EDUCACIÓN 

LA EVOLUCIÓN DE LA FINANCIACIÓN PÚBLICA 
EDUCATIVA EN LAS COMUNIDADES AUTÓNOMAS 
ESPAÑOLAS 2000-2004 
JUAN MANUEL CABRERA SÁNCHEZ 
Universidad de La Laguna 
ABSTRACT 
En el presente se aborda la variación del gasto educativo procedente de las Admi-
nistraciones Públicas Educativas por Comunidades Autónomas entre los años 2000 y 
2004, desagregando la financiación de la enseñanza no universitaria y la universita-
ria, para concluir una valoración comparada de las dinámicas de gasto para ambos 
segmentos educativos para cada una de las Comunidades Autónomas. 
La ratio tomada como referencia para el análisis es el gasto por alumno, y se 
diferencian diferentes tipologías de variación del valor de dicho gasto en función 
tanto del valor que presenta al comienzo del período, del aumento experimentado 
por el gasto como decisión política, por la distribución de dicho aumento entre en-
señanza no universitaria y universitaria, y por la distinta evolución del número de 
alumnos. 
A falta de un valor de financiación que pueda tomarse como referencia ade-
cuada de gasto por alumno, será la media del conjunto de Comunidades Autóno-
mas lo que marque la valoración de las posiciones relativas. 
 
 
 
 
 
 
Juan Manuel Cabrera Sánchez 
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1. INTRODUCCIÓN 
La financiación del sistema educativo ha sido en los últimos años, y continúa siendo, tema de especial 
atención. La creciente importancia que toma el sistema educativo, los cambios en la gestión de los 
mismos, sobre todo a partir del proceso de descentralización, o los pobres resultados relativos de nues-
tro país, son elementos suficientes para explicar dicho interés. 
En este trabajo desarrollaremos la evolución del gasto público en educación en España en el 
período 2000, primer año en el que la totalidad de Comunidades aparecen con las competencias  com-
pletas y el año 2004 (último año disponible), así como la disparidad de comportamientos relativos de 
las CCAA. 
La fuente de información de gasto, es la Estadística del Gasto Público en Educación, publicada 
por el Ministerio de Educación, Cultura y Deportes. 
El análisis de la financiación pública de la educación conlleva la utilización de diferentes mar-
cos de análisis del gasto educativo, cuya aclaración se hace necesaria. Consideraremos al gasto público 
destinado a educación por las Administraciones Educativas y Universidades Públicas.  
Se ha elegido el gasto educativo en su acepción más restringida: el llevado a cabo por las Ad-
ministraciones Educativas, por lo que no se ha considerado el gasto de otras Administraciones Públi-
cas: otros Ministerios (Defensa, Justicia, Interior, Trabajo y Seguridad Social), Consejerías de Empleo 
de las Comunidades Autónomas (en las que recae la principal financiación de la formación ocupacio-
nal), otras Consejerías y Departamentos no educativos, y las Corporaciones Locales. Tampoco se in-
cluyen las cotizaciones sociales del personal ya que en la fuente de información utilizada se asigna en 
su integridad a la Administración General del Estado, no pudiendo desagregarse por Comunidad Au-
tónoma. 
Si bien en el gasto público total de las Administraciones Educativas se incluye las becas, no 
ocurre así cuando se diferencia entre enseñanza no universitaria y universitaria, ya que el capítulo de 
becas aparece sin desagregar por niveles educativos. 
En el cómputo de alumnos se ha considerado para los no universitarios, los pertenecientes al 
régimen general en centros públicos y concertados (que son financiados con fondos públicos), los de 
régimen especial en centros públicos y los de educación de adultos de carácter formal, acorde con los 
niveles educativos recogidos en la  Estadística de Gasto Público en Educación. Respecto al segmento 
universitario, se incluyen únicamente los alumnos propios de las universidades públicas, en la medida 
en que los centros adscritos son financiados externamente a las Administraciones Educativas. 
Se analiza el conjunto de CCAA por lo que el total es la suma de éstas, quedando excluido el 
Ministerio de Educación, Cultura y Deportes que lleva a cabo un gasto diferenciado con conceptos 
como educación en el exterior,  la UNED, que es financiada mayoritariamente por la Administración 
General del Estado (aunque con participación minoritaria de las Comunidades Autónomas), la finan-
ciación y gestión del sistema público de Ceuta y Melilla, así como determinados programas de becas y 
ayudas. 
La evolución de la financiación pública educativa en las Comunidades Autónomas 2000-2004 
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2. GASTO PÚBLICO EN EDUCACIÓN PROVENIENTE DE LAS ADMINISTRA-
CIONES EDUCATIVAS 
El punto de partida en el año 2000 se debe a que en dicho año culmina el proceso de transferencias de 
las competencias educativas en educación no universitaria con el último grupo de : Aragón (1999), 
Asturias (2000), Baleares (1998), Cantabria (1999), Castilla-La Mancha (2000), Castilla y León 
(2000), Extremadura (2000), Madrid (1999),  Murcia (1999) y Rioja (1999), estando la educación 
universitaria  transferida a todas las Comunidades desde el año 1997. 
 
CUADRO 1           
        
GASTO PUBLICO EN EDUCACIÓN DE LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS POR CCAA
2000-2004       
Precios constantes 2000      
      GASTO /  
  GASTO /  GASTO /  ALUMNOS GASTO ALUMNO 
  ALUMNO ALUMNO VARIACIÓN VARIACIÓN VARIACIÓN 
  2000 2004 2000-2004 2000-2004 2000-2004 
        
TOTAL CCAA 2.825,87 3.390,66 -0,4 21,0 20,0 
        
Andalucía 2.224,62 2.725,89 -3,7 18,0 22,5 
Aragón 2.865,64 3.244,49 0,5 13,8 13,2 
Asturias  2.837,84 3.990,66 -18,0 15,4 40,6 
Baleares  2.475,83 3.102,96 6,5 33,5 25,3 
Canarias 2.939,56 3.131,59 0,7 7,3 6,5 
Cantabria 2.970,22 3.670,59 -10,4 10,7 23,6 
Castilla y León 2.834,32 3.397,59 -7,3 11,2 19,9 
Castilla-La Mancha 2.388,84 3.063,05 3,7 32,9 28,2 
Cataluña 2.581,59 3.665,49 -1,6 39,6 42,0 
Comunidad Valenciana 2.759,90 3.301,13 4,0 24,4 19,6 
Extremadura 2.331,44 3.006,84 -5,8 21,4 29,0 
Galicia 2.884,90 3.403,71 -9,3 7,1 18,0 
Madrid  2.857,58 3.314,41 7,9 25,1 16,0 
Murcia  2.508,05 2.697,51 7,4 15,5 7,6 
Navarra  3.728,60 3.713,82 15,6 15,2 -0,4 
País Vasco 3.660,37 4.110,78 -0,1 12,2 12,3 
La Rioja 2.941,07 3.043,49 7,5 11,2 3,5 
        
        
FUENTE: MEC y D: Estadística del Gasto Público en Educación. Elaboración propia 
 
El gasto público en educación proveniente de las Administraciones Educativas se encuentra en 
cuadro nº 1 en la que se recoge cada una de las CCAA así como el total de CCAA. En este período 
2000-2004, el gasto ha aumentado un 21% en términos reales, variación muy similar a la que corres-
ponde al gasto por alumno (20 %), ya que el conjunto de alumnos apenas ha variado (disminuye un 
0,4%). Sin embargo, la dinámica de cada una de las CCAA es sustancialmente diferente. 
Juan Manuel Cabrera Sánchez 
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La evolución del gasto por alumno, indicador que en mayor medida relaciona los recursos re-
lativos de cada comunidad, se explica por tres factores: el valor del gasto total al principio del período, 
su evolución en cada comunidad autónoma y la variación experimentada por el número de alumnos.  
Podemos agrupar las comunidades que en mayor medida presentan un variación del gasto por 
alumnos significativamente superior o inferior a la media de las comunidades autónomas según los 
siguientes factores: 
A.- Comunidades destacadas con un crecimiento del gasto por alumno mayor a la media. 
 A1.- Cataluña y Castilla La Mancha presentan crecimientos del gasto por alumno del  
42% y  28,2 % respectivamente. En ambos casos, la causa es un aumento del gasto su-
perior a la media. 
 A.2.- Asturias crece el gasto por alumno un 40,6 %, ya que aunque su variación del 
gasto total educativo es menor a la media de CCAA,  presenta la principal caída del 
número de alumnos (18%) que la coloca entre las principales comunidades en aumen-
to del gasto por alumno y en valor del gasto por alumno en el año 2004. 
Similar situación ocurre en Extremadura, en la que la caída de alumnos es la principal respon-
sable del importante aumento del gasto por alumno (crecimiento de 29 %). 
B.- Comunidades con un crecimiento del gasto por alumno significativamente menor a la me-
dia de las CCAA. 
 B.1.- Aragón, Canarias, País Vasco crecen por debajo de la media debido a que el me-
nor crecimiento del gasto. 
 B.2.- En Murcia,  fundamentalmente en el mayor aumento de alumnos. 
 B.3.- En Murcia, Navarra y Rioja el menor crecimiento del gasto por alumnos .reside 
tanto en un menor crecimiento del gasto como en un mayor aumento del número de 
alumnos. 
Esta dinámica de variación no tiene relación directa con la cuantía del gasto por alumno, así  
Navarra y País Vasco, aunque crecen menos que la media, presentan tanto en el año 2000 como en 
2004 un gasto por alumno superior a dicha media de CCAA, por el contrario, Castilla- La Mancha, 
tienen un crecimiento mayor, aunque sigue en el último año considerado bajo el media de las CCAA. 
Tampoco, como podría suponerse, el crecimiento está relacionado con la asunción reciente de 
las competencias educativas, así de entre las Comunidades finales en el traspaso (años 1999 y 2000) 
encontramos algunas con un importante crecimiento del gasto (Castilla – La Mancha. 32,9 %,  Balea-
res 33,5 %) y otras donde el crecimiento es inferior a la media (Asturias, 15,4%, Castilla y León 11.2 
%, Murcia  15,5 % y La Rioja , 11,2%). 
A partir de estas consideraciones generales referidas al gasto educativo de las Administracio-
nes Educativas, estableceremos la diferente situación que presenta la educación no universitaria y la 
universitaria. 
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3. EDUCACIÓN NO UNIVERSITARIA 
                  
  CUADRO 2         
           
  PROPORCIÓN DEL GASTO PÚBLICO TOTAL EN ENSEÑANZA  NO UNIVERSITARIA   
  GASTO DE LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS     
  2000 - 2004         
    2000 2001 2002 2003 2004   
           
  TOTAL CCAA 83,3 83,7 83,5 83,3 82,9   
                
  Andalucía  85,5 85,4 84,1 82,7 83,0   
  Aragón  82,5 81,9 83,0 83,0 82,6   
  Asturias   80,5 81,7 83,1 83,4 81,5   
  Baleares   91,5 91,4 91,5 91,5 91,9   
  Canarias  86,9 85,2 84,4 84,3 84,1   
  Cantabria  86,0 85,0 84,4 100,0 84,9   
  Castilla y León 81,6 82,1 83,8 83,8 81,3   
  Castilla-La Mancha 91,3 91,5 90,7 91,0 90,4   
  Cataluña  82,5 82,4 83,2 83,9 83,0   
  Comunidad Valenciana 82,5 82,6 81,7 81,2 81,4   
  Extremadura  87,3 89,7 90,2 90,4 89,6   
  Galicia  84,8 85,3 85,9 85,7 85,2   
  Madrid   73,0 74,4 73,8 73,6 74,0   
  Murcia   85,1 85,3 84,9 84,8 84,2   
  Navarra   86,1 88,2 88,1 87,7 88,9   
  País Vasco  87,9 88,2 87,6 87,7 87,7   
  La Rioja  84,6 87,5 86,1 85,8 86,2   
           
  FUENTE: MEC y D: Estadística del Gasto Público en Educación. Elaboración propia   
           
                  
 
 
La mayor parte del gasto de las Administraciones Educativas se dirige a la financiación de la 
enseñanza no universitaria, por lo que las conclusiones obtenidas en el epígrafe del total de niveles 
educativos, es aplicable a este segmento educativo. 
El cuadro 2  muestra la distribución del gasto entre enseñanza universitaria y no universitaria 
(proporción del total que corresponde a la enseñanza no universitaria). Las distintas Comunidades se 
sitúan en el año 2004 cerca del 82.9% en peso relativo de la enseñanza no universitaria, con un valor 
máximo de Baleares (91.9 %) y en el extremo contrario y de forma muy particular alejándose de la 
media, Madrid (74 %). Esta distribución no presenta alteraciones significativas en el período analiza-
do. 
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  CUADRO 3         
           
  GASTO PUBLICO EN EDUCACIÓN DE LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS POR CCAA 
  EDUCACION NO UNIVERSITARIA          
   2000-2004           
  Precios constantes 2000           
           GASTO /  
   GASTO /   GASTO /   ALUMNOS  GASTO  ALUMNO 
   ALUMNO  ALUMNO  VARIACIÓN  VARIACIÓN  VARIACIÓN 
   2000  2004  2000-2004  2000-2004   2000-2004 
            
           
  TOTAL CCAA 2.371,63 2.775,87  0,8 18,0  17,04 
           
  Andalucía 2.026,76  2.404,96  -2,4  15,8   18,66 
  Aragón 2.578,12  2.801,85  4,2  13,2   8,68 
  Asturias  2.562,79  3.386,73  -17,6  8,8   32,15 
  Baleares  2.352,17  2.946,48  7,8  35,0   25,27 
  Canarias 2.750,98  2.840,99  1,1  4,4   3,27 
  Cantabria 2.626,64  3.298,99  -10,4  12,5   25,60 
  Castilla y León 2.513,80  2.989,80  -5,8  12,1   18,94 
  Castilla-La Mancha 2.275,78  2.854,89  5,0  31,7   25,45 
  Cataluña 2.168,97  2.727,08  -1,3  24,1   25,73 
  Comunidad Valenciana 2.384,56  2.805,78  5,0  23,5   17,66 
  Extremadura 2.134,62  2.886,71  -7,4  25,2   35,23 
  Galicia 2.689,91  3.107,99  -8,6  5,6   15,54 
  Madrid  2.314,94  2.624,21  9,9  24,6   13,36 
  Murcia  2.239,14  2.375,99  9,5  16,1   6,11 
  Navarra  3.404,16  3.318,47  19,5  16,5   -2,52 
  País Vasco 3.484,44  3.864,51  2,1  13,3   10,91 
  La Rioja 2.611,88  2.816,83  8,3  16,8   7,85 
           
  FUENTE: MEC y D: Estadística del Gasto Público en Educación. Elaboración propia    
                    
 
 
El conjunto de variables y ratios analizados para el total del sistema educativo, aparecen en el 
cuadro 3  para la educación no universitaria. Respecto a las consideraciones generales  realizadas, hay 
que singularizar el caso de Cantabria, que en educación no universitaria, presenta un importante cre-
cimiento del gasto por alumnos debido sobre todo a la reducción del número de alumnos (10,4 %). 
Es de resaltar que las Comunidades con mayor proporción de gasto en educación no universi-
taria (cuadro 2) en los años analizados (Baleares, Castilla – La Mancha y Extremadura), son las que en 
mayor medida presentan mayor crecimiento del gasto y de las más importantes en aumento del gasto 
por alumno, lo que les permite una importante mejora de la ratio de gasto por alumno, que pasan de 
estar situadas bajo la media en 2000 a superarla en el año 2004. 
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Por el contrario, Madrid, tiene la menor proporción del gasto dirigido a la enseñanza no uni-
versitaria, presenta un menor aumento del gasto por alumno, lo que le coloca del año 2000 en un gasto 
por alumno ligeramente superior a la media de las CCAA a estar por debajo en el año 2004. 
4. EDUCACIÓN  UNIVERSITARIA 
Respecto al gasto universitario, hay que distinguir el gasto que realizan las universidades como entes 
administrativos públicos, gasto que tiene distintos orígenes, como recogen los presupuestos universita-
rios, del gasto procedente exclusivamente de las transferencias que realizan las Administraciones Edu-
cativas (Consejerías y Departamentos Universitarios)  a las Universidades, o del gasto que realizan en 
Educación Universitaria las Administraciones Educativas, y que no todo se canaliza por medio de las 
Universidades. 
La elección de las cifras de gasto público en enseñanza universitaria presente varias alternati-
vas. La Estadística del Gasto Público en Educación proporciona información, por un lado, de los gas-
tos recogidos en los presupuestos de las universidades públicas, entendiendo a la universidad como 
ente administrativo público y acorde con la metodología de la fuente estadística de considerar “el gas-
to destinado a educación por las Administraciones y Universidades Públicas”. Por otro lado, recoge el 
total que las Administraciones Educativas Autonómicas (Consejerías y Departamentos Educativos) 
gastan en educación universitaria, tanto en forma de transferencias a las universidades, como en gastos 
directos. En el primer caso, habría que detraer el gasto privado que forma parte del presupuesto uni-
versitario, constituido por las tasas  de matrícula y otros pagos de las familias a los centros universita-
rios públicos. 
En la medida en que pretendemos analizar el gasto realizado por las Administraciones Educa-
tivas autonómicas de forma comparada, utilizaremos el primer concepto de gasto, ya que el recogido 
en los presupuestos de las universidades públicas, incluye tanto recursos públicos de las Consejerías y 
los Departamentos educativos, como una amplia gama de ingresos locales, estatales e incluso interna-
cionales, por conceptos muy diversos, que no son directamente imputables a las Administraciones 
educativas autonómicas. 
En lo que se refiere al gasto por alumno, el descenso del número de alumnos es muy significa-
tivo, alcanzando 7,6% en el conjunto y llegando a 20,4% en Navarra, o 19,3 % en Asturias. 
Aplicando el análisis anterior a la educación universitaria, podemos distinguir los siguientes 
comportamientos: 
A.- Comunidades con un crecimiento del gasto por alumno significativamente mayor a la me-
dia de las CCAA: 
 A1.- Dos Comunidades destacan: Andalucía (58,2 %) que combina un muy importante 
aumento del gasto (40,3%) con una reducción de alumnos del 11,3% y Castilla – La 
Mancha, cuyo gasto por alumno crece 61,5 % debido sobre todo al fuerte aumento del 
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gasto (61,5 %) En ambos casos, presentan el gasto por alumno más bajo en el año 
2000, y el importante aumento experimentado no les permite alcanzar la media de las 
CCAA. 
B.- Comunidades con un crecimiento del gasto por alumno manifiestamente menor a la media 
de las CCAA. 
 B.1.- Extremadura presenta el mayor aumento porcentual de alumnos (9,4%) ade-
más de ser la única comunidad en que el gasto disminuye (-0,7%), lo que la coloca en 
2004 en el menor valor del gasto por alumno con una evolución negativa de dicha ra-
tio (-9,2%).. 
 
                   
CUADRO 4            
            
GASTO PUBLICO EN EDUCACION DE LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS POR CCAA 
EDUCACION UNIVERSITARIA, GASTO CONSEJERÍAS Y DEPARTAMENTOS EDUCATIVOS 
2000-2004            
Precios constantes 2000           
         GASTO /  
  GASTO /   GASTO / ALUMNOS  GASTO  ALUMNO 
  ALUMNO  ALUMNO VARIACIÓN  VARIACIÓN  VARIACIÓN
  2000  2004  2000-2004  2000-2004   2000-2004 
          
TOTAL CCAA 2.789,07  3.680,28 -7,6  21,9  32,0 
           
Andalucía   2.015,04  3.186,87  -11,3  40,3   58,2 
Aragón   2.686,03  3.674,34  -17,6  12,7   36,8 
Asturias    2.641,70  3.348,79  -19,3  2,3   26,8 
Baleares    2.490,44  3.445,08  -7,6  27,9   38,3 
Canarias   3.087,14  4.131,31  -2,3  30,7   33,8 
Cantabria   2.889,69  3.964,17  -10,5  22,8   37,2 
Castilla y León 2.639,66  3.528,03  -14,1  14,8   33,7 
Castilla-La Mancha 2.118,72  3.422,00  -9,2  46,6   61,5 
Cataluña   3.225,72  4.041,76  -4,2  20,1   25,3 
Comunidad Valenciana 2.730,63  3.674,78  -1,2  32,9   34,6 
Extremadura   2.965,93  2.692,19  9,4  -0,7   -9,2 
Galicia   2.392,81  2.779,53  -12,3  1,9   16,2 
Madrid    3.719,76  4.440,14  -0,9  18,3   19,4 
Murcia    2.670,71  3.552,53  -6,4  24,5   33,0 
Navarra    5.163,04  5.853,28  -20,4  -9,8   13,4 
País Vasco   2.992,63  4.023,56  -13,9  15,7   34,4 
La Rioja   3.459,93  3.498,48  1,3  2,4   1,1 
           
FUENTE: MEC y D.: Estadística del Gasto Público en Educación. Elaboración propia 
                   
 
 B.2.- Galicia y Navarra sufren importantes disminuciones del número de alumnos 
acompañadas del menor crecimientos del gasto en el caso de Galicia y de una reduc-
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ción de dicho gasto (-9,8 %) en el caso de Navarra, lo que les lleva a un bajo creci-
miento en términos relativos del gasto por alumno, sin embargo mientras que el gasto 
por alumno es en el año 2004 en Galicia de los más bajos (2.7795,5 €), en Navarra es 
el más alto de las CCAA por partir en el año 2000 también del más alto gasto por 
alumno. 
 B.3.- En otros casos es la combinación de una reducida variación de alumnos (La Rio-
ja, Madrid, Cataluña ) o  débil aumento del gasto (Asturias) lo que determina un cre-
cimiento menor en términos relativos, aunque considerando que tanto Madrid como 
Cataluña alcanzan en 2004 de los más altos gasto por alumno. 
5. COMPARACIÓN DE LAS DINÁMICAS ENTRE ENSEÑANZA NO UNIVERSI-
TARIA Y UNIVERSITARIA 
Considerando las diferentes dinámicas responsables de la evolución del gasto por alumno, y conside-
rando que el aumento de la ratio siempre es más automática cuando viene motivada por la reducción 
de alumnos (debido a la alta rigidez de los gastos) que cuando procede de decisiones discrecionales de 
aumento del gasto, el cuadro 5 compara la variación porcentual del gasto por alumno entre enseñanza 
no universitaria y universitaria.  
En el período de los 5 años comprendido entre 2000 y 2004, el gasto de las Administraciones 
Educativas muestran un mayor aumento del gasto en la educación universitaria (en el conjunto de las 
Comunidades Autónomas el gasto aumenta 21,9 %) frente a la educación no universitaria (Aumento 
del gasto 18 %). Si consideramos que la enseñanza universitaria sufre una disminución del 7,6 % de 
alumnos, el resultado es una ampliación de la diferencia entre el la variación del gasto por alumno de 
la educación universitaria (31,95 %) que casi duplica al crecimiento del gasto por alumno de la educa-
ción no universitaria (17,04 %). 
Cabe resaltar la fuerte preferencia por el aumento del gasto universitario de las Comunidades 
de Andalucía, Canarias y Castilla-La Mancha, lo que les lleva a un crecimiento del gasto por alumno 
en la enseñanza universitaria muy superior al de la universitaria (relaciones de 58,15 % frente a 
18,66% en Andalucía, 33,82% respecto a 3.27 % en Canarias y 61.51% frente a 25,45% % en Castilla-
La Mancha). También en sentido contrario, con un crecimiento sustancialmente mayor en la enseñan-
za no universitaria se encuentran  Extremadura, Navarra y La Rioja, lo que genera un mayor incremen-
to del gasto por alumno en la enseñanza no universitaria, excepto en Navarra que el crecimiento de 
alumnos (19,5%) genera una relación contraria a la descrita. 
 
 
 
 
 
Juan Manuel Cabrera Sánchez 
12 XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
                   
  CUADRO  5          
            
  GASTO PUBLICO EN EDUCACION DE LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS POR CCAA 
  VARIACIÓN DEL GASTO Y DEL GASTO POR ALUMNO      
  EDUCACIÓN NO UNIVERSITARIA - UNIVERSITARIA       
  2000-2004          
  Precios constantes 2000          
            
   GASTO  GASTO / ALUMNO   
   VARIACIÓN % 2000-2004  VARIACIÓN % 2000-2004   
   ENS. NO ENS.  ENS. NO  ENS.   
   UNIV.  UNIV.   UNIV.   UNIV.   
            
            
  TOTAL CCAA 18,0  21,9  17,04  31,95   
            
  Andalucía 15,8  40,3   18,66   58,15   
  Aragón 13,2  12,7   8,68   36,79   
  Asturias  8,8  2,3   32,15   26,77   
  Baleares  35,0  27,9   25,27   38,33   
  Canarias 4,4  30,7   3,27   33,82   
  Cantabria 12,5  22,8   25,60   37,18   
  Castilla y León 12,1  14,8   18,94   33,65   
  Castilla-La Mancha 31,7  46,6   25,45   61,51   
  Cataluña 24,1  20,1   25,73   25,30   
  Comunidad Valenciana 23,5  32,9   17,66   34,58   
  Extremadura 25,2  -0,7   35,23   -9,23   
  Galicia 5,6  1,9   15,54   16,16   
  Madrid  24,6  18,3   13,36   19,37   
  Murcia  16,1  24,5   6,11   33,02   
  Navarra  16,5  -9,8   -2,52   13,37   
  País Vasco 13,3  15,7   10,91   34,45   
  La Rioja 16,8  2,4   7,85   1,11   
            
  FUENTE: MEC y D.: Estadística del Gasto Público en Educación. Elaboración propia   
                   
 
6. CONCLUSIONES 
El análisis de la dinámica en términos de variación relativa del gasto y del gasto por alumno en el pe-
ríodo 2000-2004, muestra comportamientos muy diferentes según las distintas Comunidades,  
 En relación al gasto por alumno, presenta un importante significado tanto las decisiones de 
variación del gasto, como las tendencias del número de alumnos que en determinadas CCAA es espe-
cialmente importante el descenso, sobre todo en la enseñanza universitaria, con la consiguiente reper-
cusión en el valor de la ratio gasto por alumno. 
 Las distintas dinámicas de evolución del gasto por alumno, no tienen una relación clara con la 
cuantía del gasto al principio del período, ni tampoco, como podría pensarse, con el distinto ritmo de 
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competencias educativas, no obstante es posible avanzar en el establecimiento de distintas tipologías 
de variación del gasto. 
 La variedad y casuística de situaciones entre las diferentes Comunidades Autónomas, dificulta 
el análisis conjunto y dota de mayor validez a los estudios individualizados de cada caso, considerando 
la diversidad de factores que inciden en su comportamiento. 
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EL PAPEL DE LA FINANCIACIÓN EN EL PROCESO 
DE BOLONIA: UN ANÁLISIS DE LA SUFICIENCIA, 
EFICIENCIA Y EQUIDAD DE LOS MODELOS DE  
FINANCIACIÓN UNIVERSITARIA EN EUROPA 
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ABSTRACT 
La consecución de los objetivos del EEES en términos de mejora de la calidad y 
comparabilidad de la educación superior europea requiere que las universidades 
dispongan de los recursos necesarios para consolidar su excelencia en la docencia e 
investigación, tratando a su vez de garantizar, el uso eficiente de los mismos. 
Este artículo analiza la situación financiera de los sistemas universitarios eu-
ropeos en comparación con algunos de los países más relevantes de la OCDE como 
los Estados Unidos, Australia, Canadá y Japón. Para ello, llevamos a cabo un análi-
sis desde de sus respectivos sistemas de financiación universitaria atendiendo a: 1.- 
el volumen de recursos y las fuentes de financiación, análisis de la suficiencia; 2.- 
los criterios aplicados para distribuir los recursos existentes entre las diferentes uni-
versidades, análisis de la eficiencia; y 3.- la implantación de políticas que favorez-
can la igualdad de oportunidades en el acceso a la educación superior, análisis de 
la equidad.  
Los resultados del trabajo evidencian un déficit de recursos significativo en 
los sistemas universitarios europeos así como importantes diferencias entre ellos que 
dificultan la consecución de los objetivos mencionados. La diversificación de las 
fuentes de  financiación y una mayor utilización de mecanismos de financiación por 
objetivo se plantean como las estrategias más adecuadas para tratar de resolver el 
problema. 
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1. INTRODUCCIÓN 
El sector de la educación superior europea se encuentra inmerso en una espiral de continuos cambios y 
transformaciones como consecuencia del proceso de convergencia iniciado tras la Declaración de Bo-
lonia (1999). La creación de un Espacio Europeo de Educación Superior aspira a mejorar la transpa-
rencia, calidad y comparabilidad de los diferentes sistemas universitarios europeos con el fin último de 
impulsar el desarrollo y la competitividad de la economía europea frente al resto de potencias mundia-
les, como se establece en el Consejo Europeo celebrado en Lisboa en el año 2000 (European Comi-
sión, 2003).  
Durante los últimos años la mayoría de países han puesto en marcha diferentes reformas en-
caminadas a garantizar la comparabilidad y compatibilidad de los procesos académicos. En este senti-
do, la revisión de los planes de estudio y de las titulaciones con el fin de acomodarlas a las directrices 
de Bolonia, la implantación del Sistema Europeo de Créditos Compatible como unidad de referencia 
de los procesos de aprendizaje, el desarrollo de programas de movilidad para estudiantes y profesores 
y la creación de redes de investigación internacionales representan algunas de las iniciativas más co-
munes en este ámbito. Sin embargo, desde nuestro punto de vista, la consecución de los objetivos 
planteados en Bolonia en términos de calidad y compatibilidad de la educación superior europea re-
quiere que dichas iniciativas sean complementadas con otro tipo actuaciones en el ámbito de la gestión 
y gobernanza de las instituciones universitarias que faciliten una convergencia real.  
En particular, la búsqueda de un modelo común de universidad para toda la Unión Europea en 
el que prime el criterio de “calidad”, sólo será viable en la medida de que previamente se haya llevado 
a cabo una profunda revisión de las actuales necesidades de financiación de las universidades públicas 
(Barr, 2004), de tal manera que se proporcionen los recursos suficientes para consolidar una excelen-
cia sostenible tanto en la docencia como en investigación, pero también que se asegure el uso eficiente 
de los mismos. Por todo ello, los procesos de financiación constituyen una de las cuestiones más deba-
tidas en cualquier proceso de reforma de un sistema universitario (Barr, N. 2004; Liefner, I. 2003; 
Eisemon, T. & Holmnielsen, L. 1995). La financiación de la enseñanza superior constituye, por un 
lado, un elemento esencial para la consecución del objetivo de mantener un sistema universitario de 
calidad; y por otro, uno de los principales instrumentos de que disponen los poderes públicos para 
influir en las actividades de las universidades, inmersas por lo general en la mayoría de países en pro-
cesos de ampliación de su autonomía (Sosa, 2004).  
En este contexto, sugerimos llevar a cabo un análisis de la situación financiera del sistema 
universitario español y del resto de sistemas universitarios europeos, en comparación con algunos de 
los países no europeos más representativos de la OCDE como Australia, Canadá, los Estados Unidos y 
Japón. El objeto de este estudio es el de establecer una reflexión sobre si dadas las actuales caracterís-
ticas de los modelos de financiación universitaria de los países europeos, resulta viable la consecución 
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de los objetivos del EEES en términos de excelencia y homogeneidad entre países en la provisión del 
servicio de la educación superior. 
Para ello analizaremos los principales componentes de un modelo de financiación (ver figura 
1) tratando de evaluar en qué medida dichos modelos: 1) proporcionan a las instituciones los recursos 
suficientes y sostenibles para llevar a cabo sus actividades de acuerdo con los objetivos de calidad 
definidos, 2) optimizan la distribución de los recursos con objeto de obtener un uso eficiente de los 
mismos y 3) establecen un reparto justo de los costes mediante la introducción de políticas que fomen-
ten la equidad en el acceso a la educación superior para los estudiantes procedentes de diferentes gru-
pos sociales. De este modo, el estudio de los modelos de financiación universitaria sera abordado to-
mando como referencia los principios de suficiencia, eficiencia y equidad financiera.  
 
Figura 1. Componentes de un modelo de financiación 
 
 
 
Fuente: González López (2001) 
2. ANÁLISIS DE LA SUFICIENCIA FINANCIERA 
La suficiencia en los recursos financieros destinados a la educación superior representa uno de los 
principios básicos de cualquier modelo de financiación para garantizar la calidad de los servicios que 
demanda la sociedad, y su competitividad frente a otras alternativas. En el caso español, el artículo 
79.1 de la Ley Orgánica de Universidades 6/2001 establece que “(...) se garantizará que las universi-
dades dispongan de los recursos necesarios para un funcionamiento básico de calidad”.  
Sin embargo, la definición anterior proporciona una idea vaga del concepto de suficiencia fi-
nanciera, puesto que no establece ningún criterio objetivo que permita concretar la cantidad de recur-
sos que se pueda considerar “suficiente”. Una aproximación más práctica a la hora de valorar la sufi-
ciencia financiera se obtiene a través de la comparación de las cuantías y de las fuentes de financiación 
en diferentes sistemas universitarios (Salerno, 2004; Hernández Armenteros, 2003b).  
2.1. Análisis de los recursos disponibles 
Los indicadores utilizados con mayor frecuencia para valorar la disponibilidad de recursos de un sis-
tema universitario son el porcentaje del PIB que representa el gasto universitario y el gasto por estu-
Sistema Integral financiación
Fuentes de financiación
Volumen  
de recursos 
Mecanismos de 
distribución de los 
recursos 
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diante (OECD, 2006; Hernández, J. 2003; Maasen.P., 2000). En este sentido, la Cuadro 1 proporciona 
un perspectiva general de la evolución de ambas magnitudes a lo largo de las dos últimas décadas. 
El porcentaje del PIB que supone el gasto en educación superior representa una aproximación 
al esfuerzo que cada país lleva a cabo en la inversión en educación superior frente al resto de alternati-
vas (OCDE, 2005). Como podemos observar en el citado cuadro, el gasto medio de los países de la 
OCDE en educación superior, en el año 2002, se sitúa en torno al 1,4% del PIB, habiendo experimen-
tando un crecimiento bastante limitado a lo largo del periodo analizado. Sin embargo, dicho esfuerzo 
varía significativamente de unos países a otros, ya que mientras Estados Unidos y Canadá dedican más 
del 2,5% de su PIB a educación superior, en Italia y Portugal apenas alcanzan el 1%.  En el caso espa-
ñol, la inversión en educación superior fue del 1,2% del PIB, en línea con la media de la UE, pero 
todavía muy lejos de las cifras presentadas por países como Australia, Canadá, los Estados Unidos y 
también los países nórdicos que se sitúan en torno al 2%. 
 El indicador del gasto por estudiante proporciona una evaluación de los recursos que por tér-
mino medio cada país invierte en cada estudiante. En este sentido, algunas políticas como las puestas 
en práctica por algunos países como Australia y los Estados Unidos para atraer nuevos profesores o 
para reducir el tamaño medio de los grupos de clase (Rasmussen, C. 2006; Jalandoni N. et al, 2005) 
conducen a un incremento del gasto medio por estudiante. Como se observa en el Cuadro 1, el gasto 
por estudiante en los países de la OCDE se ha multiplicado en media por 2,5 en el periodo analizado, 
hasta alcanzar en el año 2002 un gasto medio por estudiante de 11790€. En el ámbito español, a pesar 
del esfuerzo realizado en el periodo de referencia, que le ha llevado cuadriplicar la inversión, está en-
tre los países con más bajo nivel de gasto por estudiante  de la muestra, sólo por encima de Grecia y 
Portugal. Además, salvo en el caso de los países nórdicos, los sistemas universitarios europeos obtie-
nen por término medio menos recursos por estudiante que los países no europeos de la muestra (Aus-
tralia, Canadá, Japón y los Estados Unidos). 
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CUADRO 1 
 EVOLUCIÓN DEL GASTO EN ENSEÑANZA SUPERIOR EN PAÍSES DE LA OCDE 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos de la OCDE (2006) 
 
2.2. Análisis de las fuentes de financiación 
El análisis de las fuentes de financiación nos permitirá comparar la participación relativa que en cada 
país representan los distintos instrumentos disponibles para financiar los sistemas universitarios, tra-
tando de identificar aquellas fuentes susceptibles de una mayor explotación para incrementar los re-
cursos disponibles del sistema. Nuestro objetivo último tratará de determinar si las diferencias obser-
vadas anteriormente en cuanto a la disponibilidad de recursos, guardan relación con la estructura de 
financiación que presentan los sistemas universitarios. En este sentido, las principales vías de ingresos 
de las universidades públicas están constituidas por las subvenciones públicas para docencia e investi-
gación (incluyendo los contratos de investigación concedidos en base a criterios competitivos), las 
aportaciones de los estudiantes principalmente a través de los precios de matrícula, la venta de servi-
cios y los ingresos procedentes de donaciones privadas. Los datos recogidos en el Cuadro 2 ponen de 
manifiesto un claro predominio de la financiación pública frente a la privada en todos los países euro-
peos, mientras que en los países no europeos de la muestra, la contribución de cada fuente ronda el 
50%, evidenciando una mayor capacidad para diversificar los ingresos. 
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CUADRO 2 
 PARTICIPACIÓN PÚBLICA Y PRIVADA EN LA FINANCIACIÓN DE LA EDUCACIÓN SU-
PERIOR (AÑO 2002). 
 
El análisis de correlación entre ambos tipos de magnitudes no evidencia una relación significativa 
entre el grado de diversificación de las fuentes de financiación de los sistemas universitarios y la “ri-
queza” de los mismos, si bien estos resultados se ven altamente influenciados por el caso de los países 
nórdicos que combinan abundancia de recursos sin apenas diversificación. No obstante algunos auto-
res como Barr (2004) y Strom (1996), señalan que esta situación de los países nórdicos podría resultar 
insostenible en el futuro, debido a la presión de otras demandas presupuestarias y al incremento de la 
competencia internacional. De este modo, teniendo en cuenta tales afirmaciones, resultaría aconsejable 
que las universidades europeas adoptaran estrategias de diversificación de sus fuentes de financiación 
mediante una mayor participación del sector privado que les permita consolidar e incrementar sus 
recursos actuales. Para ello, las principales estrategias disponibles parten de una mayor contribución 
de los estudiantes mediante incrementos en las tasas o mediante la intensificación de las relaciones 
entre la universidad y la industria que permitan atraer fondos del sector empresarial a través de acuer-
dos de colaboración y prestación de servicios. En el caso español, los ingresos procedentes de las ma-
trículas pagadas por los estudiantes representan alrededor del 20% de los ingresos del sistema univer-
sitario español, cifra que se sitúa por encima de la media de la muestra, mientras que la contribución 
de las instituciones empresariales es inferior al 4%, prácticamente la mitad que en el resto de países. 
En esta situación, parece más oportuno orientar los esfuerzos en generar mayores ingresos mediante la 
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prestación de servicios al sector empresarial (servicios de investigación  y formación continúa a los 
empleados) y la explotación de los resultados de la investigación. 
3. ANÁLISIS DE LA EFICIENCIA FINANCIERA 
La eficiencia de un modelo de financiación universitaria se mide por su capacidad para asig-
nar los recursos financieros disponibles entre las distintas unidades de decisión que componen 
el sistema, de manera que se logre atender al mayor número posible de necesidades y alcanzar 
los fines previstos (Salerno, 2004; Ntshoe. J., 2003).  En este contexto, nuestro segundo 
objetivo consiste en analizar los modelos de financiación universitaria desde el punto de vista 
de los procesos de reparto y asignación de las subvenciones públicas a las instituciones de 
educación superior llevados a cabo en cada país. Este aspecto de la financiación corresponde 
con el enfoque que Barr (1993) denomina “microeficiencia” financiera1. La cuestión central 
de este apartado atañe a la evaluación de la transparencia y racionalidad en la distribución de 
los fondos públicos dedicados a la financiación universitaria y la utilización de criterios de 
financiación basados en la medición de variables de actividad, resultados y calidad de las fun-
ciones universitarias. Para ello nos centraremos en las características de los tres aspectos bási-
cos en que se suelen utilizarse para tipificar los sistemas de financiación pública de la educa-
ción superior (Jongbloed & Vossensteyn, 2001; Koelman, 2000): el modo en el que se 
determinan las subvenciones, los criterios de cálculo y el pago de las mismas. 
3.1. Análisis de los modelos de financiación universitaria desde una perspectiva interna-
cional 
El Cuadro 3 proporciona una perspectiva general de las principales características de los sis-
temas de financiación universitaria en algunos de los países más relevantes de la OCDE. En 
él, podemos observar la existencia de un consenso general en la aplicación de fórmulas para 
determinar la cuantía de la subvención a asignar a las distintas instituciones. Solamente unos 
pocos países como Alemania o Bélgica conservan todavía algunos de los mecanismos tradi-
cionales de financiación, basados en la negociación directa de instituciones y gobiernos y en 
                                                     
1 En el ámbito de la eficiencia Barr N (1993) recomienda diferenciar entre macroeficiencia financiera, que hace 
referencia a la cantidad total de recursos  destinados al sistema (muy cercana al concepto de suficiencia) y mi-
croeficiencia financiera, relativa a la distribución de dichos recursos entre docencia e investigación y entre las 
diferentes unidades del sistemas. 
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las cantidades asignadas en el año previo, si bien ambos mecanismos poco a poco van siendo 
sustituidas por otros más sofisticados2. 
En la mayoría de los países analizados, el cálculo de las necesidades de recursos para 
la docencia se determina de manera independiente respecto a las de investigación. No obstan-
te, en Alemania, Bélgica, Irlanda y los países de la Europa del Sur (Italia, Grecia y Portugal), 
utilizan un único criterio o fórmula de financiación que incluye tanto a docencia como a in-
vestigación sin diferenciar entre ambas tareas en el proceso de asignación de recursos. La ma-
yoría de justificaciones a la aplicación de un único criterio de financiación se fundamentan 
sobre la base de la interdependencia existente entre docencia e investigación, pero en el fondo 
este tipo de prácticas reflejan una falta de eficiencia y rigor en la distribución de los fondos 
públicos, ya que en la mayoría de casos provoca que los recursos destinados a la investigación 
se calculen sobre bases que básicamente sólo tienen en cuenta parámetros relacionados con la 
actividad docente.  
A pesar de que la implementación de mecanismos de financiación basada en objetivos 
se ha convertido en uno de los temas de mayor actualidad en el ámbito de la educación supe-
rior, lo cierto es que de momento la gran mayoría de los países, a excepción de Dinamarca y 
Finlandia, utilizan modelos de financiación que toman como referencia los elementos de input 
de las instituciones, la mayoría de veces el número de alumnos matriculados, como principal 
criterio para determinar la subvención para la docencia. Por su parte, Holanda, Suecia y los 
Estados Unidos incluyen en sus fórmulas una combinación tanto de elementos de input como 
output para el cálculo de la subvención. De este modo, la asignación de los recursos destina-
dos a la docencia depende fundamentalmente del número de estudiantes y de la plantilla de 
personal, pero una parte de la financiación también se concede en función del número de títu-
los expedidos o de la tasa de éxito escolar. Por su parte, la mayor parte de los recursos desti-
nados a la investigación se distribuyen de acuerdo a mecanismos competitivos y criterios ba-
sados en el output. El objetivo de este sistema es primar la calidad de la investigación, 
concentrando el reparto de fondos entre los mejores solicitantes.  
                                                     
2En el caso de Alemania, algunas regiones (Länders), como Sajonia Baja, Westfalia y Renania-Palatinado ya han 
introducido programas piloto que experimentan con fórmulas de financiación basadas en resultados (Hüfner, 
2003). 
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CUADRO 3 
CARACTERÍSTICAS BÁSICAS DE LOS PROCESOS DE FINANCIACIÓN  
EN PAÍSES DE LA OCDE.  
 
Fuente: Elaboración propia3 
 
Por último, en lo que respecta al pago de la subvención nos encontramos con un consenso casi 
unánime entre países, en la utilización de transferencias globales (lump sum) las cuales conceden a las 
instituciones una mayor libertad para gestionar su gasto de acuerdo a las prioridades de cada momento 
dentro de unos mínimos límites genéricos que en cada caso puedan establecerse. En este aspecto, 
Alemania es el único país en el que los recursos asignados a las instituciones deben ser utilizados para 
financiar aquellas actividades para las cuales han sido concedidos. 
3.2. Análisis de la financiación del sistema universitario español 
En el caso del sistema universitario español, la financiación de las universidades es responsabilidad de 
las Comunidades Autónomas. Cada región desarrolla un sistema de financiación específico para las uni-
versidades públicas dentro de su competencia por lo que, como se aprecia en el cuadro 4,  pueden llegar 
a diferir sustancialmente de una Comunidad a otra. En la actualidad, un buen número de Comunidades 
han revisado recientemente o están en proceso de revisión4 de sus modelos de financiación con objeto de 
                                                     
3 La elaboración de la tabla se ha llevado a cabo mediante la recopilación de información a través de diversas fuentes 
de datos internacionales, junto con la revisión de distintos trabajos empíricos presentados por otros autores. En este 
sentido, me ha resultado especialmente útil la información recopilada en el estudio “Financing of Higher Education 
in Europe” (2004) que se enmarca dentro del proyecto europeo “Economics of Education”patrocinado por la Comi-
sión Europea, junto con los trabajos llevados a cabo por Maasen (2000) y González López (2001).  
4 Algunas CCAA, como Aragón, Castilla León, Cataluña, Galicia y Madrid, acaban de renegociar recientemente 
sus respectivos modelos de financiación para los próximo años, introduciendo fórmulas con mayor o menor 
grado de orientación a resultados en la determinación del subsidio público.  
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introducir mecanismos más sofisticados que mejoren la transparencia en los procesos de asignación de 
recursos y garanticen una estabilidad y continuidad del gasto público en el largo plazo mediante la apli-
cación de criterios objetivos. La tendencia general observada es la de definir un esquema de financiación 
similar en el que la mayor parte de los costes operativos se calculan mediante la aplicación de fórmulas 
principalmente basadas en elementos de input, mientras que una parte residual de la financiación que 
representa en torno al 10-15% de la subvención se distribuye por medio de instrumentos de financiación 
vinculada a objetivos y contratos programa con los cuales se pretende estimular la calidad y la consecu-
ción de determinados objetivos específicos. Por otro lado, las diferencias existentes tanto en la definición 
de los parámetros e indicadores aplicados en cada región como en las cuantías disponibles generan nota-
bles diferencias entre universidades  que hacen que resulte difícil que el servicio de la educación se des-
arrolle en las condiciones de igualdad que sugiere la LOU (Por ejemplo, en el curso académico 2002/03, 
el gasto público por estudiante en la Comunidad de Navarra era de 5148.77€, mientras que en Extrema-
dura no llegaba a los 2300€ (Hernández Armenteros, 2004). 
 
CUADRO 4 
MODELOS DE FINANCIACIÓN UNIVERSITARIA EN LAS CCAA ESPAÑOLAS (AÑO 2002) 
 
Fuente: Hernández Armenteros (2003ª) 
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4. ANÁLISIS DE LA EQUIDAD FINANCIERA 
El tercer enfoque desde el que abordamos el análisis de los modelos de financiación universitaria hace 
referencia a su capacidad para favorecer la igualdad de oportunidades en el acceso al servicio de la 
educación superior, esto es, atendiendo al principio de equidad.  
La idea de la equidad y de la igualdad de oportunidades en el ámbito de la educación superior 
no representa ningún concepto novedoso, ya que forma parte de los derechos fundamentales inicial-
mente reconocidos en la Declaración Universal sobre los Derechos Humanos proclamada por Nacio-
nes Unidas en 1948, en cuyo artículo 26.2 se establece que, “el acceso a la educación superior deberá 
estar fundamentado en el mérito, capacidad, esfuerzo y perseverancia de aquellos que soliciten admi-
sión y que ésta podrá tener lugar a lo largo de toda la vida, con el debido reconocimiento de las habi-
lidades anteriormente adquiridas”. Las políticas financieras de equidad constituyen, por ello, un ins-
trumento al servicio de los gobiernos con el que se pretende paliar las desigualdades provocadas por 
razones de renta. En general, dichas políticas suelen materializarse a través de dos tipos de actuaciones 
(Ntshoe, J. 2003; Schily, K., 2003 & Wälde K. & García C., 2000): 1.- Actuaciones sobre los precios 
del servicio y 2.- Ayudas directas a los estudiantes. 
4.1. El efecto de los costes de matriculación 
El establecimiento de precios de matriculación universitaria supone repercutir una parte del coste del 
servicio de la educación superior a los usuarios directos del servicio. Tradicionalmente, este asunto ha 
enfrentado a quienes defienden que la educación superior debería ser gratuita, en la medida que consti-
tuye un derecho fundamental de los ciudadanos y que genera externalidades positivas para la sociedad, 
(Wigger,B. and Weizsacker, R. 2001), frente a la cada vez más extendida corriente de opinión, que 
cuestiona la eficacia de dicha medida (Shin, J. & Milton, S., 2006; Séller, 2005; Barr, N., 2004; Ahier, 
J., 2000). En este sentido, los argumentos en contra de las políticas de gratuidad de la educación supe-
rior giran en torno a estos tres aspectos: 
1.- Supone renunciar a una importante fuente de ingresos para las universidades; 
2.- los rendimientos de la educación superior no se distribuyen de forma homogénea entre la sociedad, 
sino que los usuarios de la misma son los principales beneficiarios y, por tanto, deben participar en su 
financiación; 
3.- no es un sistema socialmente eficiente, ya que puede conducir a efectos regresivos en la medida de 
que las clases más bajas de la sociedad estarían financiando (vía impuestos) un servicio que en su ma-
yor parte es disfrutado por estudiantes procedentes de niveles socioeconómicos más altos. 
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De este modo, la tendencia actual en la mayoría de países es la de sustituir las políticas de gratuidad de 
la educación superior mediante la introducción de precios de matrícula (Shin, J. & Milton, S., 2006; 
Greeaway & Haynes, 2003; Maassen, P., 2000) que difieren substancialmente entre países. De hecho, 
en Europa sólo Alemania, Grecia y los Países Nórdicos conservan la gratuidad en el acceso a la educa-
ción superior. 
En España, la participación de los estudiantes en la financiación de la educación superior re-
presenta una media del 20% de los ingresos de las universidades. Sin embargo, la falta de consenso 
entre las Comunidades Autónomas a la hora de establecer unos criterios comunes en la fijación de los 
precios de matriculación en las distintas disciplinas provoca que en la práctica nos encontremos con 
algunas diferencias significativas infundadas en el coste asumido por estudiantes de diferentes regio-
nes (Hernández Armenteros, 2004). Esta situación pone de manifiesto la necesidad del sistema univer-
sitario español de desarrollar en primer lugar un sistema de gestión que permita identificar de forma 
precisa los costes unitarios derivados de la provisión de los servicios docentes5, a partir de los cuales 
establecer criterios comunes acerca de las necesidades de financiación de las instituciones universita-
rias y la contribución de los diferentes usuarios en la misma.  
4.2. El efecto de las becas y préstamos 
El paulatino aumento de los precios de matrícula cargados por las universidades hace necesario el 
desarrollo de otros instrumentos de apoyo financiero a los estudiantes que permitan paliar el coste 
económico que supone el acceso a la educación superior. Los programas de becas y préstamos a los 
estudiantes constituyen actuaciones que inciden sobre la decisión de continuar estudiando, tratando de 
proporcionar a los estudiantes una independencia económica que les evite la necesidad de trabajar y 
estudiar al mismo tiempo. El efecto positivo de dichos programas puede ser analizado tanto desde una 
perspectiva de eficiencia, al reducir el retraso y abandono de los estudios, como desde el punto de 
vista de la equidad, ya que garantiza una renta a las familias con menor nivel de recursos, potenciando 
por tanto la igualdad de oportunidades (San Segundo, M.J., 2005; Johnstone, D., 2003; Heller, D., 
1999). Las ayudas financieras en forma de becas no tienen que ser devueltas por los estudiantes, y en 
consecuencia todo el coste de la financiación recae sobre el organismo concedente de la ayuda. Por 
ello, debido al elevado coste de los programas becas, resulta muy costoso hacer llegar una ayuda sufi-
ciente a un amplio número de usuarios. A diferencia de lo anterior, las ayudas mediante préstamos 
están concebidas para ser reembolsadas por los estudiantes de acuerdo a un plan de amortización, cu-
yas condiciones particulares varían significativamente de un país a otro. De este modo, los préstamos 
                                                     
5 Sobre este aspecto, el documento sobre Financiación del Sistema Universitario Español, publicado reciente-
mente por el Consejo de Coordinación Universitaria (2007) incluye una propuesta de modelo para la determi-
nación de los costes referenciales de los servicios universitarios y el cálculo de la financiación básica.  
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representan un instrumento de financiación accesible para un mayor número de estudiantes en la me-
dida que se les transfiere parte de los costes de la educación superior (Rasmussen, 2006; Barr, 2004; 
Greenaway & Haynes, 2003; Walde & García, 2000; Eurydice, 1999).  
A pesar de que las becas continúan siendo el mecanismo de ayuda al estudiante más extendido, 
la utilización de préstamos como instrumento de apoyo complementario es una práctica cada vez más 
frecuente en ujn  buen número de países de nuestro entorno  (ver Cuadro 5). 
CUADRO 5 
INSTRUMENTALIZACIÓN DE LAS AYUDAS FINANCIERAS EN PAÍSES DE LA OCDE 
 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos de la OCDE (2005) 
 
Por lo general, las ayudas financieras a los estudiantes en aquéllos países que incorporan pro-
gramas de préstamos es superior a los países que únicamente utilizan el sistema de becas (ver Cuadro 
6). 
CUADRO 6 
GASTO PÚBLICO EN AYUDAS A LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 
Fuente: Elaboración propia a partir de datos de la OCDE (2005) 
 En España, las políticas de ayuda financiera al estudiante son competencia fundamentalmente 
del Gobierno Central, salvo en el caso del País Vasco. Dichas ayudas están focalizadas en programas 
de becas a los estudiantes sin que hasta el momento se haya desarrollado en firme un esquema de prés-
tamos (San Segundo, 2005) planteado para los estudios de grado. Como podemos ver en el Cuadro 6, 
el gasto público destinado a ayudas a los estudiantes representan en España el 0.08% del PIB, lejos del 
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0.25% de media en la OCDE. A cambio, el sistema universitario español ha desarrollado una vasta red 
de instituciones y campuses distribuidas a lo largo de todo el territorio que han acercado la prestación 
del servicio a los estudiantes, en lugar de acercar a los estudiantes a las instituciones. Como resultado, 
España es actualmente uno de los países con mayor porcentaje de la población cursando estudios uni-
versitarios. Por el contrario, el crecimiento del número de centros universitarios junto con la escasa 
ayuda financiera recibida por los estudiantes, justifican la falta de movilidad de los estudiantes españo-
les, uno de los objetivos básicos del EEES. 
5. CONCLUSIONES 
Los procesos de financiación de la educación superior, por su repercusión sobre la calidad del servicio, 
constituyen un aspecto crítico en la consecución de los objetivos planteados en el EEES. A lo largo de 
este trabajo se han revisado las principales características de los modelos de financiación aplicados en 
un grupo de países de la OCDE que incluyen la mayoría de países europeos junto algunas otras refe-
rencias mundiales. Las conclusiones más relevantes que pueden extraerse a partir de dicho análisis son 
las siguientes: 
-Desde el punto de vista del principio de suficiencia financiera, el análisis del gasto en educación su-
perior ha evidenciado, independientemente de los indicadores utilizados, un déficit general de recursos 
en los países europeos respecto al esfuerzo llevado a  cabo por el resto de países no europeos de la 
muestra, particularmente Estados Unidos y Canadá con un gasto superior al 2% del PIB. Por otra par-
te, las diferencias observadas también se hacen extensivas dentro del propio territorio europeo donde 
el nivel de gasto en determinadas zonas como los Países Nórdicos, Holanda o Austria es sustancial-
mente superior al que presentan por ejemplo los países del área mediterránea y  Portugal. Dichas dife-
rencias suponen un importante obstáculo para la prestación del servicio en las condiciones de igualdad 
y excelencia a las que se aspira conseguir en el Proceso de Bolonia. En estas circunstancias, lograr un 
incremento continuado y sostenible de los ingresos de las universidades europeas pasa por conseguir 
una mayor implicación del sector privado en la financiación de las mismas. En particular, en el caso 
español se hace necesario llevar a cabo algunos cambios en su organización orientados a  esti-
mular una colaboración más estrecha de la universidad con la industria que fomente la prestación de 
servicios universitarios para el mercado.  
-La tendencia habitual en los países europeos es la implementación de fórmulas de financiación como 
instrumento que guía los procesos de distribución de recursos entre instituciones. La utilización de 
fórmulas, basadas por lo general en determinados inputs de la actividad como por ejemplo el número 
de estudiantes, ha proporcionado mayor transparencia y control a los procesos de distribución de re-
cursos. No obstante, en la mayoría de casos, todavía queda margen para avanzar en el desarrollo e 
implementación de modelos más sofisticados que apliquen criterios independientes para calcular las 
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necesidades de financiación de las principales actividades de las universidades, docencia e investiga-
ción. En este sentido, consideramos interesante progresar en la utilización de métodos de financiación 
por objetivos como una estrategia para fomentar el uso eficiente de los recursos públicos y poder in-
fluir sobre el comportamiento de las instituciones al distribuir una parte de los fondos en base a incen-
tivos. Para ello, será necesario profundizar previamente en el diseño de sistemas de medición y eva-
luación del rendimiento en el ámbito de la educación superior con objeto de desarrollar indicadores 
generalmente aceptados de la actividad universitaria. 
-Los préstamos a estudiantes parecen ser el instrumento de apoyo financiero al estudiante más eficien-
te para garantizar de manera sostenible en el futuro la equidad financiera en  el acceso a la educación 
superior. La utilización de este instrumento, permite por su naturaleza hacer llegar la ayuda a un ma-
yor número de estudiantes que mediante el uso de becas. Además, en la medida que el dinero propor-
cionado tiene que ser devuelto por los estudiantes una vez terminados los estudios, constituye un sis-
tema de asignación de costes en el que los principales beneficiarios del servicio asumen una parte de 
su financiación. Sin embargo, el correcto funcionamiento de este tipo de instrumentos depende fun-
damentalmente de los términos y condiciones definidos. El tipo de interés cargado, el plazo y las con-
diciones de la devolución del principal constituyen elementos críticos para generar una transferencia 
óptima de riesgos entre el prestatario, prestamista y la administración pública.  
En resumen, la alta heterogeneidad que muestra la situación financiera de los sistemas universitarios 
en el contexto internacional teniendo en cuenta los recursos disponibles, los procesos de distribución 
de recursos y las características de los mecanismos de ayuda financiera a los estudiantes, nos hace 
dudar de la capacidad actual para culminar con éxito el proceso de creación del Espacio Europeo de 
Educación Superior en los términos de excelencia y competitividad esperados sin previamente llevar a 
cabo una revisión exhaustiva de los procesos de gestión y gobernanza de los sistemas europeos de 
educación superior.  
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ABSTRACT 
Ante las generosas subvenciones generales que tradicionalmente se han concedido 
a los estudiantes en las universidades públicas, muchos gobiernos de la OCDE, y 
otros países en desarrollo, están traspasando gran parte del coste de la educación 
superior a sus principales beneficiarios en forma de incremento de las tasas y de los 
préstamos a los estudiantes. En España, de acuerdo con el calendario de implanta-
ción de la nueva estructura de las enseñanzas universitarias oficiales, en el curso 
académico actual, 2006-07, se han comenzado a impartir los másteres oficiales. Es-
tos estudios, con precios públicos significativamente mayores que los de grado, han 
sido excluidos de la convocatoria general de becas y ayudas al estudio y, al mismo 
tiempo, han pasado a ser los estudios prioritarios del poco conocido programa de 
préstamos para estudiantes universitarios del Ministerio de Educación y Ciencia. Del 
análisis de los datos disponibles hasta el momento, sobre los préstamos concedidos 
para cursar los postgrados oficiales y de los requisitos académicos y económicos pa-
ra poder optar a la convocatoria extraordinaria y experimental de becas para los es-
tudios de postgrado, se concluye que los objetivos de igualdad de oportunidades no 
han sido prioritarios en la puesta en marcha de estos estudios en España. 
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1. INTRODUCCIÓN 
En el ámbito internacional existe una clara tendencia a reducir las amplias subvenciones generales que 
se conceden a  los estudiantes universitarios que cursan estudios en las instituciones públicas. Las 
desigualdades en el acceso por parte de las distintas categorías socioeconómicas, y los cuantiosos be-
neficios individuales que la enseñanza superior aporta a los estudiantes, han provocado que muchos 
gobiernos de la OCDE  (Australia, Canadá, Alemania, Reino Unido) y otros países en desarrollo (Chi-
na, Vietnam, Kenia y Uganda) hayan traspasado gran parte del coste desde los contribuyentes a los 
estudiantes, en forma de importantes incrementos en las tasas y aumento de los préstamos. Pero esta 
tendencia no está exenta de problemas si, al mismo tiempo, no se ponen en marcha mecanismos que 
faciliten el acceso a la enseñanza superior, y su continuidad en los estudios, a los estudiantes proce-
dentes de las clases sociales más desfavorecidas1. 
Los datos disponibles en España permiten afirmar que en las últimas décadas, para el conjunto 
nacional, se ha producido paulatinamente un encarecimiento de las tasas académicas, como conse-
cuencia del incremento de los precios de las segundas y sucesivas matrículas, mientras que las becas y 
los préstamos a los estudiantes han tenido un escaso crecimiento hasta el momento, a pesar del impor-
tante esfuerzo presupuestario en becas de los últimos años. 
De acuerdo con el calendario de implantación de la nueva estructura de las enseñanzas universi-
tarias oficiales españolas,  en este curso académico, 2006-07, se han comenzado a impartir los estudios 
de másteres oficiales, que fueron excluidos de la convocatoria general de becas y que han sido objeto 
de una convocatoria de becas, de carácter experimental.  
En este contexto de grandes cambios en la estructura de las enseñanzas, en este trabajo se anali-
za los rasgos básicos del sistema de préstamos en España desde su  creación, en el curso 1998/99, has-
ta la actualidad. Todos los datos utilizados han sido obtenidos de los correspondientes Boletines Ofi-
ciales del Estado de los últimos nueve años. También se aborda los niveles de precios en los estudios 
oficiales de postgrado y la distribución territorial de éstos, así como el nuevo programa de becas, de 
carácter experimental,  que ha puesto en marcha el Ministerio de Educación y Ciencia (MEC) para los 
postgrados. Por último se resaltan las principales conclusiones.  
 
 
 
 
 
                                                     
1 A la luz de la experiencia internacional son numerosas las limitaciones de los préstamos para mejorar 
la igualdad de oportunidades (Woodhall, 1988). En un estudio más reciente referido a los Estados 
Unidos se concluye que los incrementos de las ayudas financieras, especialmente en forma de becas 
y pagos de matricula, reducen las diferencias iniciales, raciales y étnicas, de probabilidad de concluir 
la graduación con éxito en las universidades de prestigio (Alon, 2007). 
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2. EL SISTEMA DE PRÉSTAMOS PARA LOS ESTUDIANTES EN ESPAÑA 
El  MEC  puso en marcha en el curso 1998/99, de forma experimental, un sistema de préstamos dirigi-
do a los estudiantes de último año de Diplomatura o Licenciatura, sin asignaturas pendientes de otros 
cursos, y con calificación media mínima de aprobado 
Esta iniciativa pretendía complementar el sistema general de becas y ayudas a los estudiantes,  
concediendo préstamos con un interés reducido a los alumnos que estaban próximos a la finalización 
de sus estudios. El tipo de interés de referencia fue  muy favorable para los estudiantes, el MIBOR+0,5 
puntos, sin comisión de apertura ni intervención de fedatario público, siendo financiado el total de los 
intereses mayoritariamente por el Ministerio (40 por ciento) y los bancos, con lo que el interés final 
que tenían que abonar los estudiantes se situaba por debajo del 1,5 por ciento. 
 
CUADRO 1 
EVOLUCIÓN DEL SISTEMA EXPERIMENTAL DE PRÉSTAMOS A LOS ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIOS DEL MEC DURANTE SUS PRIMEROS CUATRO AÑOS DE FUNCIO-
NAMIENTO 
 1998/99 1999/00 2000/01 2001/02 
Presupuesto (miles de eu-
ros) 600 600 697 711,2 
Subv. pública % de inter-
eses 40 50 50 70 
Criterio de prelación  Según calificaciones 
Estudiantes beneficiarios Último curso 
Licenc. 120 
créd. 
Diplom. 60 créd
Importe máximo en euros 3.786 3.786 3.786 4.200 
Garantías Aval familiar. No exigible a  los estudiantes con calificación de notable Aval familiar 
Intereses MIBOR+0,5 EURIBOR+0,3
Gastos Sin comisiones bancarias ni fedatario público 
Devolución En tres años con uno de carencia para principal e intereses 
Fuente: Boletines Oficiales del Estado. Elaboración propia. 
 
Entre las principales características del programa que se puso en marcha debe resaltarse que, 
con carácter general, las tres entidades colaboradoras2 podían exigir el aval o garantía de un familiar o 
tutor del estudiante, sin que fuese preciso el aval familiar a los estudiantes con nota media del expe-
diente de 7 puntos. La devolución del crédito, con una cuantía máxima de 630.000 pesetas, se debía 
realizar, con cuotas constantes, una vez transcurridos 12 meses desde la última mensualidad recibida, 
                                                     
2 Argentaria, Banco Popular Español y Banco de Santander. 
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lo que significa un período de carencia de un año, que se estima razonable para acceder a un puesto de 
trabajo. El importe global máximo de los créditos que se podían conceder por las entidades colabora-
doras era en torno a 1.000 millones de pesetas, lo que significaba una aportación del MEC de sólo 100 
millones de pesetas (600 mil euros). Las calificaciones del estudiante en el curso inmediatamente ante-
rior al último de sus estudios, y no la renta familiar, era el criterio aplicado para priorizar, en su caso, 
las solicitudes hasta agotar los recursos previstos. 
Este programa ha perdurado hasta la actualidad con algunos cambios importantes, siendo una 
constante hasta el curso actual la ausencia de datos sobre los estudios cursados por los beneficiarios, 
las universidades de destino, los créditos concedidos, etc. En los dos cursos siguientes apenas se intro-
dujeron modificaciones sustanciales en los parámetros del sistema. Simplemente el MEC amplió la 
subvención de los intereses hasta el 50 por ciento en el curso 1999/00, mientras que el resto de los 
intereses era asumido por los estudiantes y las entidades colaboradoras en la proporción de 2 a 1. El 
período de amortización se establece en tres años, más otro de carencia para principal e intereses. En 
el siguiente curso, 2000/01, únicamente se elevó la cuantía consignada en los Presupuestos Generales 
del Estado para la subvención de intereses hasta 116 millones de pesetas (697 mil euros).  
En la convocatoria del curso 2001/02 sí se advierten cambios importantes que tienen que ver, 
sobre todo, con los posibles beneficiarios y el tipo de interés. En primer lugar, se amplió considera-
blemente el colectivo de posibles beneficiarios, puesto que podían solicitar los préstamos los alumnos 
de Licenciatura, Ingeniería Superior, o Arquitectura que hubiesen superado un número de créditos no 
inferior a 120 (dos primeros cursos completos de plan antiguo). Para los estudiantes de Diplomatura, 
Ingeniería Técnica o Arquitectura Técnica se exige haber cursado un mínimo de 60 créditos (un pri-
mer curso completo de plan antiguo). El tipo de interés a pagar por los beneficiarios se reduce como 
consecuencia de aplicar como referencia el Euribor+0,3  y, al mismo tiempo, aumentar la subvención 
de intereses del MEC hasta el 70 por ciento. Por primera vez se menciona como finalidad de los prés-
tamos, además de los estudios oficiales, la finalización de otros complementos que les permitan a los 
estudiantes su mejor incorporación al mercado laboral, y se introduce también como novedad el no 
eximir de aval familiar a los estudiantes con calificación de notable. El límite presupuestario se eleva 
ligeramente hasta alcanzar 118.320.000 pesetas (711,12 miles de euros) y la cuantía máxima de cada 
préstamo se fija en 698.812 pesetas (4.200 euros).  
En el curso siguiente todo se mantiene igual, introduciéndose como novedad la exigencia de que 
los beneficiarios debían acreditar el estar al corriente de sus obligaciones tributarias y con la seguridad 
social. Ya en el curso 2003/04 se amplía el colectivo de beneficiarios a  los estudiantes de postgrado 
que tengan cursado los estudios completos de Licenciatura, Arquitectura o Ingeniería, y se mantiene el 
criterio de priorizar las solicitudes en función de las calificaciones de los candidatos. Es en la convoca-
toria del curso 2004/05 cuando se modifican los criterios de prioridad, estableciéndose el siguiente 
orden de prelación: (i) solicitudes para cursar estudios de postgrado; (ii) solicitudes presentadas para 
cursar los dos últimos cursos para completar la Licenciatura, Ingeniería Superior, o Arquitectura o el 
Análisis descriptivo de los sistemas experimentales de becas y préstamos para los estudiantes universitarios en España. 
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último curso de Diplomatura, Ingeniería Técnica o Arquitectura Técnica; y (iii) préstamos de mayor o 
menor cuantía. Así mismo se eleva considerablemente el máximo que podía solicitar cada beneficiario 
hasta los 6.000 euros, pero sorprendentemente disminuye la cuantía disponible en los Presupuestos 
Generales del Estado hasta 686, 23 mil euros.  
 
CUADRO 2 
EVOLUCIÓN DEL PROGRAMA EXPERIMENTAL DE PRÉSTAMOS A LOS ESTUDIANTES 
DURANTE EL PERÍODO 2002/07  
 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 
Presupuesto (miles de euros) 711,2 712,12 686,23 700,03 897,13 
Subvención de los intereses 70 por ciento 
Criterio de priorización Según calificaciones
Postgrado, 
últimos cursos, 
y préstamos de 
mayor cuantía
Postgrados, 2 
últimos cursos 
Licenc., último 
curso Diplom., 
préstamos de 
mayor cuantía 
Postgrados 
oficiales, 2 
últimos cursos 
Licenc., último 
curso Diplom., 
préstamos de 
mayor cuantía
Estudiantes beneficiarios 
Licenc. 120 créd. 
Diplom. 60 créd 
Alumnos de postgrado. Licenc. 120 créd. 
Diplom. 60 créd 
Importe máximo a solicitar 4.200 6.000 
2.500-6.000 postg. 
1.500-4.000 grados 
Garantías Aval familiar 
Interés Euribor + 0,3 
Gastos Sin comisiones bancarias ni fedatario público 
Devolución En tres años con uno de carencia para principal e intereses 
Fuente: Boletines Oficiales del Estado. Elaboración propia. 
 
En la última convocatoria, en la que ya participan ocho entidades financieras, se especifican  lí-
mites máximos y mínimos dependiendo de la naturaleza de los estudios. Los de postgrado (máster o 
doctorado) tienen un mínimo de 2.500 y un máximo de 6.000 euros, mientras que para los estudios de 
Licenciatura, Ingeniería Superior, Arquitectura, o Diplomatura, se establece un mínimo de 1.500 euros 
y un máximo de 4000 euros. El techo de financiación en los Presupuestos Generales del Estado se fija 
en 700,03 miles de euros. 
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Todo lo dicho anteriormente permite afirmar que el sistema de préstamos, tras cerca de una década 
de funcionamiento, sigue teniendo una dotación presupuestaria e implantación realmente modesta3. Al 
margen de que después de tantos años de su puesta en práctica todavía muchos universitarios desconozcan 
que pueden optar por estas ayudas, es probable que el tener una devolución relativamente rápida, y no liga-
da a la renta futura de los estudiantes, sea una limitación importante. De hecho, la experiencia acumulada 
en varios países es mucho más favorable  a los  préstamos-renta que a los préstamos tradicionales, puesto 
que reducen los problemas de aversión al riesgo que representa el endeudamiento.  
Ante la escasa dotación presupuestaria de los préstamos a los estudiantes en España no debe ex-
trañar que en las publicaciones anuales de la OCDE, Education at a glance, no conste que España 
destine fondos públicos a la financiación de los préstamos a los estudiantes (Fernández y otros, 2003). 
Los países que ocupan las primeras posiciones en cuanto a préstamos a los estudiantes (Nueva Zelan-
da,  Reino Unido, Noruega, Islandia, Australia, Suecia, Japón y Países Bajos) son también los que 
ocupan posiciones destacadas en lo relativo a becas. Así mismo, prescindiendo de las subvenciones 
directas a las instituciones, los países que destinan más de un 10 por ciento de los recursos públicos 
(del total de enseñanza superior) a subvencionar los préstamos a los estudiantes también subvencio-
nan, a la enseñanza superior, en relación a su PIB por encima de la media de los países de la OCDE 
(0,25 por ciento), siendo Japón la única excepción. 
España ocupa una posición rezagada que en el contexto internacional en lo referente a los fon-
dos públicos destinados a becas y ayudas a los estudiantes. Mientras que para el conjunto de la OCDE 
las becas y ayudas significan el 9,2 por ciento de las subvenciones a la enseñanza superior, en España 
no se alcanza el 8 por ciento. Mucho más modestas son las cifras en términos de PIB, puesto que fren-
te a una media del 0,25 por ciento, las ayudas a los estudiantes universitarios en España significan sólo 
el  0,08 por ciento, es decir, que España destina una tercera parte de lo que, en promedio, destinan los 
países de la OCDE. Aunque el programa de préstamos inicialmente fue concebido para ayudar a los 
estudiantes de últimos cursos, paulatinamente ha derivado hacia la financiación prioritaria de los estu-
dios de postgrado. Desde la perspectiva de la equidad no deja de sorprender que el criterio de renta 
familiar nunca haya sido un criterio a la hora de priorizar las solicitudes, y que la exención de aval 
para los estudiantes con mayores calificaciones haya desaparecido y, por tanto, sea necesario el aval 
para todos los estudiantes. 
Cada año las entidades financieras interesadas en participar en el programa experimental de 
préstamos han tenido que participar  en la correspondiente convocatoria pública. Las tres entidades 
financieras que siempre han concedido préstamos de este programa son  BBVA, Santander y Popular. 
Otras dos entidades, el Grupo Caja Rural y la Caixa,  han participado muchos años en el programa de 
préstamos. Ambas se incorporaron en el curso 1999/00 y han permanecido hasta el curso 2003/04 en 
                                                     
3 Como ya ha se puesto de manifiesto, un total de 4.394 beneficiarios en los cuatro primeros años de funciona-
miento es realmente una cifra modesta (San Segundo, 2005). 
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el caso de la Caixa,  y hasta el 2004/05 el Grupo Caja Rural. En las últimas convocatorias se ha am-
pliado el número de entidades participantes, siendo líder en todo momento el  Santander (BSCH). En 
efecto, en el cuadro 3 se observa que BSCH es con gran diferencia la institución financiera que pre-
domina en el sistema de préstamos a estudiantes del MEC, seguida a enorme distancia por el BBVA y 
por el Banco Cooperativo (Grupo Caja Rural). En todas las entidades financieras los préstamos conce-
didos para los estudiantes de grado superan ampliamente a los que se conceden para  los alumnos de 
másteres oficiales. Así, los 313 préstamos para postgrado en el curso 2006/07 significa, como se verá 
más adelante, la mitad del número total  de programas oficiales de postgrado en dicho curso. 
 
CUADRO 3 
DISTRIBUCIÓN DE LOS PRÉSTAMOS POR ENTIDADES FINANCIERAS Y TIPOS DE 
ESTUDIO PARA EL CURSO 2006/07 
 
 
 
 
BBVA
Banco Co-
operativo 
Popular
Caja de 
Ahorros 
de Ga-
licia 
Caja de 
Salamanca 
y Soria 
BSCH Total 
Número prestamos 27 82 41 24 49 1.839 2.162 
Grado  81 68 31 17 42 1.619 1.858 
Postgrado 46 14 10 7 7 229 313 
Importe (miles euros) 514 323 173 105 187 7.688 8.990 
Subvención MEC (miles euros) 35 22 12 7 13 527 616 
Fuente: Boletines Oficiales del Estado. Elaboración propia. 
 
La experiencia internacional sobre los diversos sistemas de préstamos a los estudiantes es cla-
ramente favorable al sistema de préstamos con devolución condicionada a la renta futura de los estu-
diantes (préstamos-renta), y así lo han resaltado los conocidos informes Dearing (Reino Unido) y Bri-
call (España). Así, la larga experiencia de los préstamos-renta en Australia, y su  posterior  traslado a  
Nueva Zelanda, Sudáfrica y el Reino Unido aporta mucha luz a los países que, como España,  tratan 
de poner en marcha programas similares4. Además de razones de índole política, las dificultades ad-
ministrativas y de gestión, que comporta la implantación de un programa de préstamos-renta, pueden 
explicar  su no introducción hasta el momento en la mayoría de países de la OCDE (Chapman y Gree-
naway, 2006).  
                                                     
4 En Canadá el porcentaje de graduados que confiesan tener dificultades para devolver sus préstamos 
de estudios se sitúa en torno al 8 por ciento. Las mujeres confiesan tener más dificultades para de-
volver los préstamos que los hombres (Schwartz y Finnie, 2002). Una amplia revisión de la literatura 
existente sobre los efectos de los programas de préstamos  en la continuidad de los estudios y la fina-
lización de los mismos puede verse en Dowd y Coury (2006). 
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3.  PRECIOS PÚBLICOS Y BECAS PARA LOS ESTUDIOS OFICIALES DE POSTGRADO 
La puesta en marcha de los programas oficiales de postgrado también ha significado una normativa 
específica para su regulación, estableciéndose por parte del Consejo de Coordinación Universitaria 
una horquilla entre 13 y 28 euros por crédito de postgrado. Excepcionalmente las Comunidades Autó-
nomas podrán modificar el límite superior hasta un máximo equivalente al 30% del coste.  En el cua-
dro 4, que recoge los precios por crédito en las titulaciones más caras de cada Comunidad Autónoma, 
se puede observar que los precios por crédito en los estudios de postgrado son considerablemente su-
periores a los de grado y, además, varían sustancialmente entre las diferentes Comunidades Autóno-
mas. En general, el precio por crédito en los estudios de postgrado suele doblar al de los estudios de 
grado, mientras que en los de doctorado en muchos casos más que triplica al de los estudios de grado.  
 
CUADRO 4 
PRECIOS POR CRÉDITO SEGÚN TIPO DE ESTUDIO EN LA TITULACIÓN MÁS CARA DE CADA 
COMUNIDAD AUTÓNOMA.  CURSO 2006/07 
  
Precios 
grado Postgrado Doctorado 
Incremento % 
post/sobre 
grado 
Incremento % 
doctorado/sobre 
grado 
Andalucía 10,50 25,00 44,00 138,10 319,05 
Aragón 14,88 28,00 47,94 88,17 222,18 
Asturias (Principado de) 14,20 26,00 45,69 83,10 221,76 
Baleares (Islas) 14,44 25,00 46,43 73,13 221,54 
Canarias 11,79 20,50 26,60 73,88 125,61 
Cantabria 13,73  44,13  221,41 
Castilla y León 13,86 28,00 44,70 102,02 222,51 
Castilla-La Mancha 13,70 21,93 41,10 60,07 200,00 
Cataluña a 14,08 28,00 122,51 98,86 770,10 
Extremadura 13,60 23,50 43,77 72,79 221,84 
Galicia 12,23 26,15 45,93 113,82 275,55 
Madrid (Comunidad de) 14,94 28,00 48,91 87,42 227,38 
Murcia (Región de) 13,69 26,00 43,31 89,92 216,36 
Navarra (Comunidad Foral de) 15,92 23,00 66,89 44,47 320,16 
País Vasco  13,54 28,00 51,69 106,79 281,76 
Rioja (La) 14,94  47,31  216,67 
Valenciana (Comunidad) 11,71 47,06 53,57 301,88 357,47 
UNED 14,84 28,00 47,70 88,68 221,43 
Mediana (sin UNED) 13,80 26,08 46,18 89,02 234,76 
a En Cataluña se distingue entre el crédito docente (el consignado en la tabla) y el de investigación 
139,15 
Fuente: Boletín Oficial del Estado. Elaboración propia. 
Las regiones con precios por crédito en los estudios de postgrado más elevados  se correspon-
den, en la mayoría de los casos, con las que tienen los precios más elevados en los estudios de grado. 
Especialmente se observa dicho paralelismo en Madrid, Aragón, Cataluña y Castilla-León, cuyos pre-
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cios suelen ser elevados en ambos tipos de estudio, mientras que destaca el comportamiento asimétrico 
de los precios en la Comunidad Valenciana donde los estudios de postgrado son los más caros de Es-
paña (casi un 70% más que la siguiente con precios más altos), mientras que los de grado son de los 
más baratos. También en Navarra se observa cierta asimetría, ya que los de grado son los más caros, y 
sin embargo los de postgrado se encuentran entre los más baratos. 
 
CUADRO 5 
DISTRIBUCIÓN TERRITORIAL DE LOS PROGRAMAS OFICIALES DE POSTGRA-
DO. CURSO 2006/07 
  Públicas Privadas Total 
Andalucía 70   70 
Aragón 17   17 
Asturias 6   6 
Canarias 2   2 
Cantabria 4   4 
Castilla-La Mancha 3   3 
Castilla y León 25   25 
Cataluña 81 11 92 
Extremadura 7   7 
Galicia 30   30 
Islas Baleares 3   3 
Madrid 126 45 171 
Murcia 10 16 26 
Navarra 14 12 26 
Pais Vasco  10 14 24 
Valencia 98 9 107 
Total 506 107 613 
  Fuente: Boletín Oficial del Estado. Elaboración propia. 
 
Otro aspecto que resalta es la gran disparidad territorial del número de estudios oficiales de 
postgrado y las consiguientes dificultades de acceso a los mismos por parte de los grupos socioeconó-
micos más desfavorecidos. Así, tal como se puede ver en el cuadro 5, entre Madrid, Valencia y Cata-
luña absorben más del 50 por ciento de los programas. En Andalucía la oferta de este tipo de estudios 
representa algo más del 11 por ciento del total, mientras que en el resto de Comunidades Autónomas 
dicho porcentaje no alcanza el 5 por ciento. Especialmente escasa resulta la oferta de estudios de post-
grado en Castilla-La Mancha, Cantabria, Canarias e Islas Baleares, donde ni tan siquiera llegan al 1 
por ciento del total de los programas. En las regiones con universidades privadas, el papel de éstas en 
los estudios de postgrado es muy importante, excepto en Castilla-León donde hasta el momento estas 
instituciones no han puesto en marcha estudios de este tipo. Destaca la Comunidad de Madrid con 45 
programas oficiales de postgrado privados, lo que representa más de la cuarta parte del total de pro-
gramas en dicha Comunidad,  y la Comunidad Foral de Navarra donde casi la mitad de los postgrados 
son ofrecidos por la Universidad Privada de Navarra. No obstante, en términos relativos se advierte 
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que el predominio de las privadas sobre las públicas es todavía mayor en otras regiones, como Murcia 
y el País Vasco donde el 61 y 58 por ciento de los postgrados respectivamente son de oferta privada. 
En conjunto las universidades privadas aportan el 17,5 por ciento de los estudios oficiales de postgra-
do, que está muy por encima de lo que representan su número de estudiantes en titulaciones de grado. 
Ya se ha indicado anteriormente que los másteres oficiales no fueron objeto de la convocatoria 
general de becas. Sin embargo, en octubre de 2006 tuvo lugar una convocatoria específica de 2000 
becas para cursar estudios de másteres oficiales en el curso 2006/07.  Los umbrales económicos para 
poder optar a las diversas modalidades de ayudas de esta convocatoria, así como la cuantía de las 
mismas, coincidían totalmente con las correspondientes a las respectivas convocatorias de becas y 
ayudas al estudio de carácter general,  y becas de movilidad. Así, atendiendo exclusivamente a los 
requisitos económicos, las cuantías a las que han podido optar los alumnos de postgrado coinciden con 
las de grado. La cuantía de la ayuda para los estudiantes de postgrado que hubiesen optado por cursar 
un postgrado en una Comunidad Autónoma distinta a la de su residencia familiar, ha oscilado entre los 
5.351 euros (beca especial de movilidad con residencia) y los 1.592 euros (beca general de movilidad 
sin residencia)5. Mientras que los estudiantes que cursaron máster en la misma Comunidad Autónoma 
de su residencia familiar han podido conseguir cuantías comprendidas entre los 213 euros (ayuda de 
libros) y 4.775 euros (compensatoria+residencia+transporte urbano+libros). La gran diferencia con 
respecto a la convocatoria de becas para los estudios de grado es que para poder optar a las becas de 
postgrado se requiere que el solicitante tenga una nota media de 7 puntos en el expediente académico 
correspondiente a los estudios universitarios que dan acceso al máster. No cabe duda que este requisi-
to, pese a que las notas medias procedentes de estudios de enseñanzas técnicas se multiplica por el 
coeficiente 1,17,  significa un nivel académico muy elevado y, por tanto, constituye una barrera muy 
importante para los graduados con escasos recursos económicos, que pueden depender del hecho de 
conseguir, o no, la beca para poder continuar sus estudios. Sin embargo, los estudiantes con posibili-
dades económicas, que no necesitan pedir beca,  pueden continuar con sus estudios oficiales de espe-
cialización sin la necesidad de cumplir dicho requisito académico. 
 
4. CONCLUSIÓN 
Los cuatro elementos que hasta el momento contribuyen a deteriorar los niveles de equidad en el post-
grado oficial son el importante incremento en los precios de las enseñanzas, la gran disparidad territo-
rial en cuanto a la oferta de estudios oficiales de postgrado, la escasa flexibilidad de los actuales prés-
tamos y las enormes exigencias en cuanto a criterios económicos y académicos para optar a una beca 
dentro del programa experimental de becas para los másteres oficiales. 
Después de casi una década de funcionamiento el sistema de préstamos destinado a los estu-
diantes universitarios en España sigue teniendo un carácter prácticamente testimonial. Las sucesivas 
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convocatorias anuales no han servido para incrementar de forma significativa la cuantía global desti-
nada a la subvención de intereses. A pesar de las favorables condiciones en cuanto a tipo de interés 
(MIBOR+0,3) y subvención de intereses, la escasa información disponible sobre los mismos, la falta 
de flexibilidad en cuanto al período de devolución y, posiblemente, la necesidad de aval familiar han 
provocado que las cuantías finalmente solicitadas hayan sido inferiores a las disponibilidades presu-
puestarias. El hecho de haber dado prioridad en las últimas convocatorias a los estudios de postgrado 
frente a los de grado no ha tenido efectos en la práctica, puesto que apenas algo más de trescientos 
estudiantes han solicitado préstamos subvencionados por el MEC durante este curso para realizar 
postgrados oficiales. 
Por otro lado, el reciente programa experimental de becas para los estudios de postgrado es 
claramente insuficiente si se tiene en cuenta que el máximo número de becarios en el curso 2006-07 es 
de 2000, cuando el número de programas oficiales de postgrado es superior a 600. Es claramente un 
programa dirigido a los estudiantes con excelente expediente académico y escasos recursos económi-
cos, al que pueden optar un reducido número de estudiantes y, por tanto, los efectos que puede conse-
guir en términos de equidad son muy limitados. 
Puede afirmase que uno de los primeros pasos que se han dado para la adaptación del sistema 
universitario español al Espacio Europeo de Educación Superior, la puesta en marcha de los progra-
mas oficiales de postgrado, no ha contribuido, hasta el momento, a mejorar la equidad del sistema 
universitario español porque, simplemente, no ha sido acompañado paralelamente de cambios sustan-
ciales en la política de becas y préstamos. Al margen de la necesaria coordinación de los programas de 
ayudas y préstamos que ya están poniendo en marcha las Comunidades Autónomas y las Universida-
des, la extensión del sistema general de becas hasta los estudios de  postgrado, y la puesta en práctica 
de los reiteradamente anunciados préstamos-renta pueden contribuir a reducir los actuales niveles de 
inequidad.  
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ABSTRACT 
En este trabajo se pretende ilustrar la metodología para calcular cuál ha sido 
el impacto que la inmigración ha tenido en la financiación del sistema educa-
tivo español. Para ello se presta especial atención a la educación no universi-
taria, en la cuál el número de alumnos inmigrantes se ha incrementado res-
pecto a los alumnos nativos en mayor medida que en otros niveles. De forma 
diferente a los cálculos realizados en otros estudios que utilizan al alumno 
como unidad fundamental se propone una metodología que utiliza el tamaño 
del aula como unidad de análisis. Este hecho se justifica porque la producción 
educativa es un “bien de club” en el que un número de alumnos reciben si-
multáneamente la educación en el aula. Dado que el incremento de alumna-
do foráneo se ha visto acompañado de una disminución de las cohortes de 
alumnado español se concluye que la llegada de inmigrantes no ha necesita-
do de financiación adicional para la creación de nuevas unidades educativas. 
Sin embargo, la inmigración sí ha supuesto un cambio significativo, y quizás 
insuficiente, en la partida educativa de actividades compensatorias destinada 
casi exclusivamente a la atención de las necesidades especiales de parte del 
alumnado inmigrante.  
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1. INTRODUCCIÓN 
Los resultados que aquí se presentan forman parte de una investigación más amplia que 
pretende analizar el impacto económico de la inmigración en España. Esta investigación 
tiene como punto principal de interés el estudio de cómo la inmigración ha afectado en 
los últimos años a los presupuestos públicos, pero también tiene en cuenta su evolución 
demográfica o el efecto que la llegada de inmigrantes ha tenido sobre el futuro del sis-
tema de pensiones o sobre el precio de la vivienda. Dentro de este marco general, se 
pretende analizar qué efectos ha provocado la llegada de la inmigración en el sistema 
educativo español.  
Dos son las grandes cuestiones a las que se pretende dar respuesta en esta inves-
tigación sin perjuicio de que durante la misma se susciten nuevas áreas susceptibles de 
ser investigadas. En primer lugar, se pretende estudiar la evolución demográfica de los 
inmigrantes que demandan educación en todos los niveles. Para ello se estudiarán las 
características de la población inmigrante en los distintos niveles educativos (no univer-
sitaria, universitaria, educación de adultos, etc.) atendiendo a su lugar de origen, al tipo 
de centro al que acuden o a las Comunidades Autónomas en las que tienden a concen-
trarse. Esta primera parte del trabajo se encuentra ya en una fase de realización avanza-
da aunque por motivos de extensión sus principales resultados no serán presentados en 
este trabajo. En segundo lugar, del estudio de las cifras anteriores se desprende que la 
presencia de alumnado inmigrante es más importante en los niveles educativos no uni-
versitarios. Además, según el presupuesto liquidado del año 2004 consolidado para to-
das las Administraciones Educativas, la educación no universitaria supuso el 70,85% 
del total del gasto público educativo. Estos dos factores, importante presencia de la in-
migración en la educación no universitaria e importante cuantía presupuestaria que su-
pone esta partida respecto al resto, justifican que se dedique esta segunda parte de la 
investigación a analizar cuál es el coste educativo que sería directamente imputable a la 
inmigración.  
A continuación se presentan los principales resultados y la metodología que se 
propone para analizar la segunda parte de la investigación, correspondiente a los efectos 
que la inmigración ha tenido en los costes educativos.  
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2. LA EVOLUCIÓN DEL COSTE DE LA INMIGRACIÓN EN EL SISTEMA 
EDUCATIVO ESPAÑOL 
Una primera opción para calcular el gasto público de la educación no universitaria im-
putable al alumnado inmigrante  podría ser calcular el porcentaje que suponen los inmi-
grantes sobre el total del alumnado en centros públicos y concertados e imputar dicho 
porcentaje al presupuesto de la actividad educativa correspondiente. A nuestro juicio, 
este cálculo no sería correcto ya que debemos tener en cuenta cómo se lleva a cabo la 
producción educativa; la educación, entendida como producción de capital humano, no 
se produce de forma individual. No hay un profesor para cada alumno sino que ésta se 
lleva a cabo en un grupo, aula o unidad escolar que a su vez se encuentran integradas en 
escuelas. Es por ello que la metodología para el cálculo del coste de la inmigración en el 
ámbito concreto de la educación no debería utilizar al alumno como unidad de análisis 
sino el aula. 
En economía hay un grupo específico de bienes que se caracterizan por tener una 
oferta conjunta para un grupo más o menos amplio de individuos, y que se denominan 
“bienes de club” o bienes públicos impuros. La producción educativa goza de las carac-
terísticas de lo que se denomina un “bien de club”. Esta es una propiedad clave del bien 
educación que condiciona en gran manera la cuantificación del coste de su producción y 
la imputación de este coste a la población inmigrante. Los bienes de club se caracterizan 
porque presentan rivalidad parcial en el consumo. Esto es, el coste marginal de que un 
nuevo individuo disfrute del bien una vez que el bien ya existe es cero, su incorporación 
disminuye los costes medios y además no afecta a la utilidad de los demás individuos 
que ya consumen el bien. Sin embargo, a partir de un número de usuarios óptimo, cuan-
do se añade uno más disminuye la utilidad del consumo para el resto y por tanto este 
nuevo individuo si aumentaría el coste del servicio ya que para ofrecerlo con la misma 
calidad habría que crear un “nuevo club”. La expresión económica “congestión” hace 
referencia a esa disminución de utilidad que a partir de un determinado número de usua-
rios puede producirse.  
En resumen, la característica más importante en los bienes de club, como la edu-
cación, es que la utilidad o beneficio obtenido por los usuarios depende del número de 
individuos que lo disfrutan simultáneamente. Por una parte se producen economías de 
escala al reducir el coste de prestación del servicio por el consumo conjunto, pero a par-
tir de un número de usuarios el ahorro de estos costes se compensa con el incremento de 
los costes por pérdida de utilidad que origina la congestión. Así pues, el número de 
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usuarios en los que se produce la igualdad en estos valores sería el número óptimo. A 
nivel teórico el numero óptimo de usuarios se alcanza cuando el precio impositivo por 
persona es exactamente igual a los costes de congestión marginales. Es decir, la curva 
de costes medios alcanza el mínimo, lo cuál supone la utilización del bien de club a una 
escala óptima. Un ejemplo de ello se muestra de forma somera en el gráfico 1. 
 
Gráfico 1. Coste de provisión de un bien de club 
 
 
Donde N denota el número de individuos que consumen el bien y C/N la curva de cos-
tes medios. Como puede observarse, una vez que el bien existe, la utilización del servi-
cio por N1 individuos no es óptima, pues el bien estaría infrautilizado. Sería posible am-
pliar el número de usuarios a un coste marginal cero, con lo que los costes medios se 
reducirían. Mientras que en un bien público puro esta tendencia se mantendría indefini-
damente, en un bien de club existe un óptimo N* que minimiza la curva de costes me-
dios. A partir del punto óptimo, los individuos adicionales -como los del punto N2- harí-
an aumentar la curva de costes medios debido a los costes de utilidad que se producen 
como consecuencia de la congestión del servicio o debido a que sería necesario finan-
ciar la ampliación del bien para que la calidad no se deteriorase. 
Pero esta igualdad entre el precio y el coste marginal para un número óptimo de 
usuarios se produce para un nivel arbitrario de producción. La provisión adecuada en la 
vida real deberá tener en cuenta el nivel de producción óptimo, el número de usuarios 
óptimo y el coste de producción del bien.  
En educación no se conocen cuales son los valores óptimos de producción ni el 
número de usuarios óptimo. Esto es, no existe ningún resultado científico definitivo que 
señale el número de alumnos máximo que puede recibir educación en un aula sin que se 
N N* N
C/N 
Bien público puro 
Bien de club 
Infra- 
utilizado congestión 
Tamaño óptimo 
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deteriore el aprendizaje de los demás. Tampoco existen resultados definitivos, sino más 
bien una elevada controversia, acerca del efecto que el tamaño de la clase tiene en el 
aprendizaje de los alumnos [Hanushek, 1986, 1997, 2003; Krueger, 1999; Hoxby, 2000, 
Rivkin et al. 2005]. Pero una aproximación a estos valores ayudaría a conocer el coste 
de la educación; es más, no se pueden abordar los costes de la educación sin tener en 
cuenta que dependerán del número de usuarios que constituyen el aula y que existe un 
número óptimo de alumnos a partir del cuál su aumento produciría un deterioro en el 
aprendizaje de todos ellos. 
Como antes hemos indicado en la realidad no conocemos el número de usuarios 
óptimos, por lo que deberemos aproximar su valor. En concreto, hemos utilizado los 
tamaños legales establecidos en la Ley Orgánica de Educación (LOE) como indicativos 
del tamaño al cuál la sociedad española considera que se produce congestión. Así, en su 
artículo 157.1 apartado a) la LOE establece un máximo de alumnos por aula que en la 
enseñanza obligatoria será de 25 para la educación primaria y de 30 para la educación 
secundaria obligatoria y para F.P. Por tanto, el legislador entiende que hasta que éste sea 
el tamaño de la clase se considera que los alumnos pueden recibir su educación con una 
calidad semejante. Una vez financiada la unidad educativa (el grupo o la clase) el coste 
y la calidad de enseñar a 15 a 20 o a 25 alumnos sería el mismo.  
3. EL TAMAÑO DE LAS UNIDADES EDUCATIVAS EN ESPAÑA 
¿Cuál es el tamaño medio actual de los grupos en España? Las tablas 3 y 4 muestran la 
evolución del número de unidades educativas en la educación no universitaria mientras 
que las tablas 5 y 6 muestran el tamaño de los grupos. 
 
TABLA 3 
EVOLUCIÓN DEL NÚMERO DE UNIDADES EDUCATIVAS EN LA EDUCACIÓN PÚBLICA 
ESPAÑOLA. 
 1999-00 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 2005-06 (a) 
Educación Infantil 39.701 40.717 42.016 43.804 45.777 48.119 49.781 
Educación Primaria 85.511 85.293 84.987 84.964 85.375 84.703 85.929 
Educ. Especial (1) 2.273 2.368 2.346 2.422 2.610 2.687 2.857 
E.S.O. 53.196 52.079 51.030 51.154 51.509 51.803 51.181 
Bachilleratos 20.905 20.572 20.172 19.470 19.026 18.283 16.683 
FP 14.672 14.666 15.159 15.631 16.310 16.507 15.979 
Programas Garantía Social (2) 1.299 1.566 1.741 1.882 1.897 2.149 2.604 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. No 
incluye el alumnado de integración. 
(2) Incluye el alumnado de Programas de Garantía Social impartidos en centros docentes y en actuaciones fuera de 
centros. 
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TABLA 4 
EVOLUCIÓN DEL NÚMERO DE UNIDADES EDUCATIVAS EN LA EDUCACIÓN  
CONCERTADA ESPAÑOLA. 
 1999-00* 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 
Educación Infantil 6.426 6.788 10.145 11.634 12.782 14.232 
Educación Primaria 30.253 30.209 30.382 30.251 30.315 30.312 
Educ. Especial (1) 1.902 1.914 1.998 2.032 2.034 2.016 
E.S.O. 20.903 20.934 21.056 21.034 21.113 20.991 
Bachilleratos 1.988 2.038 2.197 2.152 2.139 2.091 
FP 4.082 4.251 4.349 4.226 4.322 4.378 
Programas Garantía Social (2) 386 391 427 454 590 735 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. No 
incluye el alumnado de integración. 
(2) Incluye el alumnado de Programas de Garantía Social impartidos en centros docentes y en actuaciones fuera de 
centros. 
 
 
TABLA 5 
EVOLUCIÓN DEL TAMAÑO MEDIO DE LA CLASE EN LA EDUCACIÓN PÚBLICA  
ESPAÑOLA 
 1999-
00 
2000-
01 
2001-
02 
2002-
03 
2003-
04 
2004-
05 
2005-06 
(a) 
Educación Infantil 19,14 18,96 19,02 19,05 19,20 19,24 19,22 
Educación Primaria 19,70 19,46 19,37 19,41 19,36 19,44 19,30 
Educ. Especial (1) 5,88 5,67 5,64 5,58 5,50 5,44 5,40 
E.S.O. 24,96 24,53 24,37 24,14 24,00 23,75 23,92 
Bachilleratos 29,51 28,48 26,85 26,22 26,01 26,62 28,80 
FP 22,93 22,41 21,90 21,77 21,47 21,14 21,53 
Programas Garantía Social 
(2) 
17,11 18,00 17,30 17,07 16,85 14,69 11,74 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. No 
incluye el alumnado de integración. 
(2) Incluye el alumnado de Programas de Garantía Social impartidos en centros docentes y en actuaciones fuera de 
centros. 
 
 
TABLA 6 
EVOLUCIÓN DEL TAMAÑO MEDIO DE LA CLASE EN LA EDUCACIÓN CONCERTADA 
ESPAÑOLA 
 1999-00* 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 
Educación Infantil 25,37 25,29 22,03 22,05 22,10 21,69 
Educación Primaria 25,00 24,78 24,52 24,51 24,41 24,22 
Educ. Especial (1) 6,68 6,61 6,35 6,21 4,94 6,52 
E.S.O. 29,00 28,63 28,10 27,63 27,21 26,94 
Bachilleratos 29,20 28,36 27,04 26,78 26,45 26,29 
FP 24,33 23,34 21,89 22,76 22,24 21,62 
Programas Garantía Social (2) 27,87 34,19 32,32 31,18 23,14 19,67 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. No 
incluye el alumnado de integración. 
(2) Incluye el alumnado de Programas de Garantía Social impartidos en centros docentes y en actuaciones fuera de 
centros. 
 
Vemos como ni en la educación pública ni en la concertada se sobrepasan las ra-
tios legales. Es más, se puede observar como entre el curso 1999-2000 y el curso 2005-
2006 el número de alumnos por unidad educativa se ha reducido en todos los niveles 
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menos en educación infantil. Podemos preguntarnos cuál ha sido el impacto de la inmi-
gración en el tamaño de la clase. Esto es, ¿cuál sería el tamaño de la clase en cada nivel 
educativo si el sistema educativo español no hubiese admitido a ningún inmigrante? 
Para ello se ha calculado el tamaño de la clase restando al número de alumnos en 
cada nivel el número de alumnos inmigrantes y dividiendo la cifra resultante entre el 
número de unidades en cada curso. Los resultados son los siguientes (tablas 7 y 8).  
 
 
TABLA 7 
EVOLUCIÓN DEL TAMAÑO MEDIO DE LA CLASE EN LA EDUCACIÓN PÚBLICA SIN INMIGRANTES. 
 1999-00 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 2005-06 (a) 
Educación Infantil 18,81 18,49 18,29 17,96 17,81 17,79 17,69 
Educación Primaria 19,30 18,91 18,53 18,13 17,70 17,50 17,10 
Educ. Especial (1) 5,79 5,56 5,49 5,34 5,19 5,08 4,95 
E.S.O. 24,53 23,94 23,50 22,89 22,35 21,84 21,63 
Bachilleratos 29,29 28,21 26,50 25,71 25,32 25,73 27,69 
FP 22,76 22,19 21,59 21,28 20,80 20,24 20,37 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. No 
incluye el alumnado de integración. 
 
 
 
TABLA 8 
EVOLUCIÓN DEL TAMAÑO MEDIO DE LA CLASE EN LA EDUCACIÓN CONCERTADA  
SIN INMIGRANTES. 
 1999-00* 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 
Educación Infantil 25,10 24,94 21,61 21,45 21,39 20,99 
Educación Primaria 24,71 24,40 24,02 23,79 23,45 23,20 
Educ. Especial (1) 6,62 6,53 6,25 6,04 4,75 6,23 
E.S.O. 28,72 28,30 27,62 26,94 26,25 25,83 
Bachilleratos 28,93 28,12 26,80 26,44 26,06 25,82 
FP 24,09 23,07 21,53 22,21 21,54 20,77 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. No 
incluye el alumnado de integración. 
 
 
Las diferencias entre el tamaño real actual y el teórico sin inmigrantes ilustra el 
impacto de la inmigración en términos educativos.  
 
TABLA 9 
EVOLUCIÓN DE LAS DIFERENCIAS ENTRE EL TAMAÑO REAL Y EL TAMAÑO TEÓRICO SIN  
INMIGRANTES POR NIVEL EDUCATIVO Y AÑO ACADÉMICO EN LA ESCUELA PÚBLICA. 
 1999-00 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 2005-06 (a) 
Educación Infantil 0,33 0,47 0,74 1,09 1,39 1,45 1,53 
Educación Primaria 0,40 0,55 0,83 1,27 1,67 1,93 2,20 
Educ. Especial (1) 0,09 0,11 0,15 0,24 0,31 0,36 0,45 
E.S.O. 0,44 0,59 0,86 1,25 1,65 1,91 2,30 
Bachilleratos 0,22 0,27 0,35 0,51 0,69 0,89 1,12 
FP 0,17 0,22 0,31 0,49 0,68 0,90 1,15 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. No 
incluye el alumnado de integración. 
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TABLA 10 
EVOLUCIÓN DE LAS DIFERENCIAS ENTRE EL TAMAÑO REAL Y EL TAMAÑO TEÓRICO  
SIN INMIGRANTES POR NIVEL EDUCATIVO Y AÑO ACADÉMICO EN LA ESCUELA CONCERTADA. 
 1999-00* 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 
Educación Infantil 0,27 0,35 0,42 0,60 0,71 0,70 
Educación Primaria 0,29 0,37 0,50 0,72 0,96 1,02 
Educ. Especial (1) 0,06 0,08 0,10 0,18 0,19 0,29 
E.S.O. 0,28 0,33 0,48 0,70 0,96 1,11 
Bachilleratos 0,27 0,24 0,24 0,34 0,39 0,47 
FP 0,24 0,26 0,36 0,55 0,70 0,85 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. No 
incluye el alumnado de integración. 
 
Vemos que para el curso 2004-2005 en escuelas públicas de E. S. O. la inmigra-
ción supone 2,3 alumnos más por clase y 1,11 más en las escuelas concertadas. En edu-
cación primaria la inmigración supone 2,2 alumnos más por clase en las aulas públicas y 
1,02 alumnos más en la concertada. El impacto financiero de este aumento de alumnos, 
dado el descenso generalizado del alumnado nativo, es cero en el caso de la educación 
no universitaria. 
Se podría argumentar que parte del cambio en las unidades educativas de este 
período se ha producido debido a la llegada de inmigrantes y que por tanto el coste de 
estas nuevas aulas se ha debido a la inmigración. ¿Cuáles serían los tamaños de las cla-
ses si se mantuviera el mismo número de unidades que en el curso 1999-2000? 
 
 
TABLA 11 
EVOLUCIÓN DEL TAMAÑO HIPOTÉTICO DEL AULA SI SE HUBIESEN MANTENIDO LAS MISMAS  
UNIDADES EDUCATIVAS QUE EN EL CURSO 1999-2000 A LO LARGO DEL PERÍODO EN LA ESCUELA 
PÚBLICA. 
 1999-00 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 2005-06 (a) 
Educación Infantil 19,14 19,45 20,13 21,02 22,14 23,32 24,10 
Educación Primaria 19,70 19,41 19,25 19,28 19,33 19,25 19,40 
Educ. Especial (1) 5,88 5,90 5,82 5,95 6,32 6,43 6,79 
E.S.O. 24,96 24,01 23,38 23,22 23,23 23,13 23,01 
Bachilleratos 29,51 28,02 25,91 24,42 23,67 23,28 22,98 
FP 22,93 22,40 22,63 23,19 23,87 23,78 23,44 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en 
centros ordinarios. No incluye el alumnado de integración. 
 
 
En el caso de la escuela pública puede observarse que, aunque en algunos casos 
la ratio sube y en otros baja, en ningún nivel se superan las ratios legales. Si que se su-
pera la ratio legal en el caso de la educación concertada infantil. Podríamos calcular 
cuál habría sido la financiación 
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TABLA 12 
EVOLUCIÓN DEL TAMAÑO HIPOTÉTICO DEL AULA SI SE HUBIESEN MANTENIDO LAS MISMAS 
UNIDADES EDUCATIVAS QUE EN EL CURSO 1999-2000 A LO LARGO DEL PERÍODO EN LA  
ESCUELA CONCERTADA. 
 1999-00 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 
Educación Infantil 25,37 26,71 34,78 39,92 43,97 48,04 
Educación Primaria 25,00 24,74 24,62 24,51 24,46 24,27 
Educ. Especial (1) 6,68 6,65 6,67 6,64 5,29 6,91 
E.S.O. 29,00 28,67 28,31 27,81 27,49 27,05 
Bachilleratos 29,20 29,08 29,89 28,99 28,46 27,66 
FP 24,33 24,31 23,32 23,56 23,55 23,19 
(1) Se refiere al alumnado de centros específicos y el de las aulas de Educación Especial en centros ordinarios. 
 
 
No incluye el alumnado de integración.necesaria para escolarizar en cada año a 
todos los alumnos en unidades de 25 alumnos (en el curso 2003-2004 esta cantidad as-
cendería a poco más de 17 millones de euros, coste al que habría que añadir el coste de 
edificación de las nuevas escuelas concertadas necesarias para atender a este alumnado). 
Más interesante que detallar este cálculo, y de forma previa a su cómputo, es preguntar-
se si la capacidad de la escuela pública en el curso 1999-2000 hubiese podido atender a 
los nuevos grupos generados por la entrada de la inmigración si su capacidad hubiese 
permanecido constante, esto es, si no se hubiesen creado nuevos grupos. Los resultados 
se muestran en la tabla 13. 
 
 
TABLA 13 
COMPARACIÓN DE LA CAPACIDAD TEÓRICA DE LA EDUCACIÓN PÚBLICA INFANTIL EN EL  
CURSO 1999-2000 CON LA CAPACIDAD NECESARIA PARA ESCOLARIZAR A TODOS LOS  
ALUMNOS DE LA EDUCACIÓN PÚBLICA MÁS LOS ALUMNOS INMIGRANTES PROCEDENTES  
DE LA CONCERTADA. 
 1999-00 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 2005-06 (a) 
Unidades en el curso 
 1999-2000 
39.701 39.701 39.701 39.701 39.701 39.701 39.701 
Unidades teóricas  
escolarizando  
a todos los alumnos  
a 25 alumnos  
por clase 
30.394 30.887 31.971 33.381 35.159 37.029 38.279 
Diferencia  
(unidades  
disponibles) 
9.307 8.814 7.730 6.320 4.542 2.672 1.422 
Unidades necesarias  
para alumnos  
Inmigrantes  
procedentes de  
concertada 
70 95 172 281 365 399 - 
 
 
Como se puede observar en esta tabla, la capacidad de la escuela pública infantil 
en el curso 1999-2000 era suficiente para haber escolarizado en el curso 2004-2005 a la 
totalidad del alumnado español, inmigrante y a los alumnos inmigrantes procedentes de 
la escuelas concertadas que no tenían capacidad para su escolarización. Se puede  ob-
servar también como la capacidad teórica del curso 1999-2000 disminuye respecto a la 
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necesidad de unidades para garantizar la escolarización de toda la población infantil en 
menos de 25 alumnos. Al mismo tiempo, la necesidad de unidades nuevas para inmi-
grantes procedentes de la concertada, si la escuela concertada mantuviera la misma ca-
pacidad que en el curso 1999-2000 también se iría incrementando. En definitiva, en 
cualquier caso la escolarización infantil de los inmigrantes habría estado garantizada en 
la escuela pública a coste cero dada la capacidad teórica de los centros públicos concer-
tados. 
En realidad, la evolución de la educación infantil ha supuesto la creación de 
nuevas escuelas y unidades por otros motivos. En primer lugar, para garantizar la esco-
larización y la educación prácticamente gratuita a partir de los 3 años. En segundo lugar, 
como consecuencia del crecimiento demográfico de determinadas localidades. Un coste 
que sin embargo sí es directamente imputable a la inmigración es el coste en actividades 
compensatorias. Según la definición que de esta partida se hace en los presupuestos; 
“son partidas presupuestarias específicas, si las hay, de actuaciones dirigidas a colecti-
vos que por sus características sociales y/o culturales requieran de las mismas, tales co-
mo: minorías culturales, población itinerante y temporera, inmigración, etc.” La dimen-
sión presupuestaria de este gasto se muestra en la tabla 14. 
 
TABLA 14 
EVOLUCIÓN DEL GASTO (EN EUROS) EN ACTIVIDADES COMPENSATORIAS EDUCATIVAS EN LAS 
ADMINISTRACIONES PÚBLICAS. 
Tipo de 
escuela 1999 2000 2001 2002 2003 2004 
Publica 66.562.000 93.182.000 94.159.000 119.694.679 160.725.490 191.239.800 
Concertada 2.282.000 4.587.000 11.279.000 10.116.381 7.027.216 16.976.100 
Total 68.844.000 97.769.000 105.438.000 129.811.060 167.752.706 208.215.900 
 
 
Aunque no todo este gasto es exclusivo de la inmigración, podemos pensar que 
gran parte del mismo ha tenido su origen en ella. En 2004 el esfuerzo en la integración 
de este alumnado en todas las administraciones públicas fue de 208 millones de euros. 
A esta partida específica también debería sumarse el porcentaje de becas educativas no 
universitarias asignadas al alumnado inmigrante. Sobre este punto no hay información 
específica aunque se pretende continuar indagando acerca de su cuantía antes de proce-
der a aplicar alguna metodología para su imputación al alumnado inmigrante. 
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4. CONCLUSIONES  
Dada la tendencia a la baja del alumnado español y la capacidad de los centros públicos 
en el curso 1999-2000 se puede afirmar que, hasta la actualidad, la llegada de la inmi-
gración no ha supuesto un coste adicional para garantizar el cumplimiento legal de la 
escolarización por debajo de los tamaños fijados en la LOE. Sin embargo, sí se ha pro-
ducido un aumento significativo en la partida de actividades compensatorias destinadas 
en su mayor parte a la atención del alumnado inmigrante.  
La metodología que aquí se propone puede ser aplicada a nivel de Comunidades 
Autónomas donde se espera una variabilidad significativa respecto a los resultados a 
nivel de toda España. También se pretende verificar, usando los datos procedentes de la 
encuesta PISA 2003, el impacto que la incorporación de inmigrantes ha tenido tanto en 
los resultados educativos de todos los alumnos (inmigrantes y no inmigrantes) contro-
lando fundamentalmente por las características socioeconómicas de las familias de los 
alumnos y por el tamaño y la composición del aula. 
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ABSTRACT 
La evolución del gasto público en educación en los últimos 25 años refleja la des-
centralización de competencias que ha tenido lugar en España, en desarrollo de la 
Constitución. Nuestro país se une así a la tendencia internacional de descentraliza-
ción regional y/o local del gasto público educativo. 
Este trabajo describe los principales indicadores que permiten comparar el 
modelo español con los de otros países desarrollados con estructura federal o muy 
descentralizada. 
También se destaca la tendencia reciente a desarrollar y financiar programas 
nacionales con objetivos de mejora del capital humano y del capital científico-
tecnológico de los países. La descentralización educativa coexiste así con un número 
creciente de iniciativas de los gobiernos centrales que establecen estándares comu-
nes, incentivos, y aportaciones financieras. 
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1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos 25 años, en desarrollo de la Constitución Española (CE) y de los Estatutos de Autono-
mía aprobados en el Parlamento, España ha pasado de ser un país fuertemente centralizado a aplicar 
una amplia descentralización del gasto público. 
En educación este proceso significa que España se incorpora a la tendencia internacional hacia 
la descentralización regional y/o local (Mitch, 2005). Hace treinta años, los estudios sugerían que en la 
inmensa mayoría de los países europeos el gobierno central financiaba entre el 65 y el 90% del gasto 
educativo. Sólo Alemania y Suiza se acercaban a Estados Unidos y Canadá con modelos en los que el 
gasto controlado por el gobierno central no supera un 10% del total. 
Los indicadores disponibles permiten comprobar que la situación reciente corresponde a un 
grado elevado de descentralización en muchos países (OCDE, varios años). También se pone de mani-
fiesto la diversidad de los modelos aplicados. 
En este trabajo se repasan brevemente esos indicadores que recogen la distribución del gasto 
público educativo por niveles de gobierno y que permiten evaluar la posición relativa del modelo es-
pañol entre el conjunto de los países desarrollados (próxima sección). 
Para complementar la imagen ofrecida por los indicadores de gasto en la sección tres se des-
criben las actuaciones de diversos gobiernos centrales en las dos áreas que no suelen transferirse: las 
becas y la investigación. Por último, la sección cuatro presta una atención especial a las iniciativas 
surgidas en los últimos veinte años en varios países para regular y financiar programas que proponen 
objetivos nacionales de mejora del capital humano. En la educación básica (Inglaterra, España, Ale-
mania y Estados Unidos) y en las universidades (Canadá, Reino Unido, Australia o Alemania), se fijan 
estrategias para elevar el rendimiento académico y la producción científica, al mismo tiempo que se 
aporta financiación centralizada, a pesar de la descentralización educativa existente.  
2. IMAGEN SIMPLIFICADA DE LA DESCENTRALIZACIÓN  
2.1. Descentralización del gasto educativo en España 
La aprobación de la CE se produce cuando España mantiene un déficit notable en su inversión en for-
mación de capital humano, en relación a los países de su entorno. Se estima que en torno a 1975 Espa-
ña destina a educación menos del 2% del PIB (gasto público) frente a una media europea del 5,4%. En 
los años ochenta y noventa el crecimiento observado (en el cuadro 1) en el gasto público en educación 
coincide con la descentralización regional, con el proceso de transferencias, que se realiza en aplica-
ción del título VIII de la Constitución1. En primer lugar, entre 1980 y 1984 asumen la responsabilidad 
                                                     
1 Una descripción detallada del crecimiento del gasto público en diferentes niveles educativos y programas di-
versos, se contiene en San Segundo (2003) 
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sobre los niveles no universitarios las Comunidades Autónomas de Cataluña, País Vasco, Galicia, 
Andalucía, Canarias y la Comunidad Valenciana. 
 En una segunda fase, tras la aprobación de la Ley de Reforma Universitaria (LRU) en 1983 se 
producen las transferencias en el nivel educativo superior a esas seis CC.AA entre 1985 y 1987. La 
Comunidad Foral de Navarra asume también competencias a finales de la década de los ochenta. Por 
lo tanto, siete gobiernos regionales llevan cerca de 20 años a cargo del sistema educativo en sus res-
pectivos territorios. 
 La tercera fase tiene lugar en los años noventa, tras los pactos autonómicos de 1992, y la re-
forma de los Estatutos de Autonomía en 1994, que hacen posibles las transferencias educativas a las 
CC.AA que accedieron a la autonomía por la vía del artículo 43 de la CE. Entre 1994 y 1996 se com-
pletan las transferencias en el nivel universitario, y para los otros niveles de enseñanza se termina el 
proceso entre 1997 y 1999 (Embid, 1999). 
 En el cuadro 1 se muestra como el crecimiento del gasto público educativo (como porcentaje 
del PIB) coincide con la asunción de competencias por parte de las CC.AA2. En 1985, tras la primera 
fase de transferencias, las administraciones regionales realizan un 43,6% del gasto público educativo 
(que en ese momento supone el 3,7% del PIB a nivel nacional); alcanzan el 59,5% hacia 1996 (4,6% 
del PIB), y en el año 2004 llegan casi al 88% del gasto total (sobre un 4,4% del PIB).  
El proceso de descentralización supone una reducción de la importancia del gasto realizado 
por la administración central, desde el 50% en 1985 al 9% aproximadamente, tras completar las trans-
ferencias en el año 2000.  Posteriormente, en los primeros años del siglo XXI ha continuado disminu-
yendo hasta llegar al 4,4% estimado para 2004. La capacidad de la administración central de actuar 
sobre las escuelas de todo el territorio, a través de programas financiados (o cofinanciados), se ve limi-
tada por esas disminuciones continuadas. 
El peso de las administraciones locales en educación es más difícil de medir con precisión en 
nuestro país, y por ello presenta un comportamiento algo errático en el cuadro 1. En cualquier caso, la 
escasa importancia de los gobiernos locales (entre el 5 y el 6%) en la gestión educativa marca una 
clara diferencia entre el sistema educativo español, y el modelo medio de descentralización en la OC-
DE, como se muestra a continuación. 
                                                     
2 La evolución del gasto público autonómico ha estado fuertemente condicionado por la sucesión de modelos de 
financiación aplicados (Monasterio, 2003). 
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CUADRO 1 
DISTRIBUCIÓN DEL GASTO PÚBLICO EN EDUCACIÓN POR NIVELES DE GOBIERNO 
 
 Adm. Estado 
% 
Adm. Aut. 
% 
Adm. Local 
% 
TOTAL 
S/PIB 
1985 
1986 
1987 
1988 
1989 
1990 
1991 
50,4 
47,9 
46,2 
46,4 
45,6 
45,4 
44,7 
43,6 
45,7 
47,5 
47,9 
48,5 
48,9 
49,7 
6,0 
6,4 
6,3 
5,8 
5,9 
5,7 
5,6 
 
3,7 
3,7 
3,8 
4,0 
4,3 
4,5 
4,6 
1992 
1993 
1994 
1995 
1996 
1997 
1998 
1999 
2000 
2001 
2002 
2003 
2004 
39,4 
39,0 
38,1 
38,5 
32,1 
30,3 
29,7 
22,9 
9,3* 
8,2 
7,5 
5,5 
4,4 
51,7 
51,9 
52,6 
52,4 
59,5 
61,7 
62,5 
69,5 
83,3 
84,1 
84,8 
86,7 
87,9 
5,2 
4,9 
5,2 
5,0 
4,5 
4,6 
4,5 
4,9 
4,4 
4,8 
4,8 
5,0 
4,8 
 
4,8 
4,9 
4,8 
4,6 
4,6 
4,5 
4,4 
4,4 
4,3 
4,3 
4,3 
4,3 
4,4 
Fuente: Estadística del gasto público en educación (MEC, varios años). 
Notas: Datos hasta 1991 de presupuestos iniciales. Desde 1992 son presupuestos liquidados. 
* Estimación del gasto del gobierno central tras completarse las transferencias. 
 
 
2.2. Indicadores de descentralización en la OCDE 
Para obtener una imagen clara del alcance de la descentralización educativa en los países desarrolla-
dos, los indicadores internacionales sobre este tema arrojan información de interés para comparar el 
caso español con los modelos aplicados en otros países descentralizados.  
En el cuadro 2 se comprueba que en la enseñanza primaria y secundaria ya en el 2000 España 
supera la descentralización regional media de la OCDE (78% versus 30%), pero se encuentra muy por 
debajo de la descentralización local media (5% frente al 26%). Los países nórdicos y anglosajones 
(Reino Unido, EE.UU. y Canadá) transfieren a las administraciones más cercanas a los individuos 
entre el 30% y el 70% (aproximadamente) del gasto público educativo en los niveles básicos. 
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CUADRO 2 
IMPORTANCIA DEL GASTO PÚBLICO REGIONAL Y LOCAL EN 2000 
 
 Primaria y Secundaria Ed. Superior 
 
Regional Local Regional Local 
Descentralización regional 
Bélgica 
ESPAÑA 
Alemania 
Australia 
Canadá 
Japón 
Suiza 
E. Unidos 
94 
78 
75 
73 
70 
57 
52 
51 
6 
5 
18 
- 
26 
18 
45 
41 
82 
83 
80 
9 
66 
16 
54 
55 
1 
1 
3 
- 
- 
- 
1 
6 
Descentralización local 
R. Unido 
Noruega 
Islandia 
Finlandia 
Dinamarca 
0 
0 
0 
0 
10 
74 
66 
63 
59 
58 
0 
0 
- 
- 
2 
0 
0 
- 
14 
10 
OCDE 30 26 23 2 
Notas: (-): Dato no disponible  
Fuente: OCDE (2003). Elaboración propia. Los países centralizados no están incluidos en el cuadro. 
 
 
La situación en la enseñanza superior es distinta ya que en este nivel España supera en los úl-
timos años la descentralización del gasto (generalmente a los gobiernos regionales) que se lleva a cabo 
incluso en los países de estructura federal. En Estados Unidos el gobierno central se ocupa del 39% del 
gasto público, en Canadá del 34% y en Suiza del 46%, por poner tres ejemplos. Para España el indica-
dor ha caído al 16% en el año 2000. Los informes que han analizado en la última década las posibles 
reformas del modelo español de financiación de la educación superior (Consejo de Universidades, 
1995; Bricall, 2000), han recomendado la implantación de programas competitivos (además de los de 
investigación) que incentiven la excelencia y promuevan la eficiencia de nuestro sistema universitario. 
3. PROGRAMAS QUE SE MANTIENEN CENTRALIZADOS A TRAVÉS DE LAS COMPE-
TENCIAS NACIONALES SOBRE BECAS E INVESTIGACIÓN  
A partir de la comparación de los modelos aplicados en los países con estructura federal o muy des-
centralizada, pueden destacarse dos grandes programas que suelen mantenerse bajo control del gobier-
no central: la política de becas y ayudas al estudio, y la política de fomento de la investigación (San 
Segundo, 2005a). 
 
 
3.1. Programas de becas y ayudas 
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Los objetivos redistributivos de esta política, y su papel crucial en la igualdad de oportunidades en 
todo el territorio, aconsejan su mantenimiento bajo definición y financiación del gobierno central.  Así 
se ha hecho en España hasta el momento, y el Tribunal Constitucional ha respaldado el núcleo central 
de esta política centralizada, al dictaminar que la transferencia de la gestión (solicitada al TC por Cata-
luña), se realice de manera que la administración central conserve la capacidad para fijar los criterios 
tanto académicos como económicos, con todo el detalle que sea necesario para preservar la igualdad 
de oportunidades en toda España (Sentencia 188/20013).  
Otro punto de referencia en este tema lo dan las comparaciones de las políticas seguidas en los 
países desarrollados. Se observa que los objetivos de equidad en general, y los de igualdad de oportuni-
dades en particular, se suelen asignar a los gobiernos centrales más que a los regionales o locales. Así, por 
ejemplo, en EE.UU. la décima enmienda constitucional consolida la tradición de un gobierno federal que 
no tiene competencias en educación ya que no aparecen mencionadas en la Constitución (Guthrie et al, 
1988). Sin embargo, el gasto educativo federal tiene gran importancia cuando se analizan las políticas de 
igualdad de oportunidades. De hecho, el gobierno federal es el principal financiador de los programas de 
ayudas al estudio (becas y préstamos), a los que destina unos 30.000 millones de dólares en 2004 llegando 
con ellos a un 62% de los estudiantes de la enseñanza superior (NCES, 2006). 
Aunque no se dispone de muchos informes sistemáticos sobre este tema, un estudio realizado por 
Eurydice (1999) permite comprobar que esta situación es también la habitual en los países europeos, que 
mantienen niveles de cobertura de los programas de becas con notables diferencias, pero confían esta 
política de igualdad de oportunidades a las administraciones nacionales más que a los otros niveles de 
gobierno. Se observa que en ocho casos (Suecia, Noruega, Finlandia, Islandia, Holanda, Francia, Portugal 
y Grecia) es el gobierno central el único que proporciona ayuda pública a los estudiantes. En otros tres 
países (Austria, Bélgica y España) el gasto de la administración central supera el 90% del total. Única-
mente en dos casos (el Reino Unido e Irlanda) hay una financiación mayoritariamente local, aunque las 
reglas de concesión de ayudas son nacionales. Por último, en otros países europeos (Alemania e Italia) el 
protagonismo corresponde a los gobiernos regionales, aunque de nuevo se aplican normas comunes. (Díaz 
Malledo y San Segundo, 2000). 
 
 
                                                     
3 Sentencia 188/2001, de 20 de septiembre de 2001. Conflictos positivos de competencia 3386/94 y 4710/97 
planteados por el Consejo Ejecutivo de la Generalidad de Cataluña con ocasión de la Orden del Ministerio de 
Educación y Ciencia de 15 de junio de 1994 y la Orden del Ministerio de Educación y Cultura de 30 de junio 
de 1997, por las que se convocaron becas y ayudas al estudio de carácter general, para estudios universitarios y 
medios para los cursos 1994-1995 y 1997-1998. 
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CUADRO 3 
BECAS Y PRÉSTAMOS EN EUROPA. 1995-96 
 
 PORCENTAJE PERCEPTORES CUANTÍA AYUDA (ECUS) 
 Becas Préstamos Becas Préstamos 
Reino Unido 96 59 1.934 1.733 
Dinamarca 91 41 3.064 1.450 
Suecia 78 58 1.413 3.856 
Países Bajos 78 12 2.023 2.124 
Noruega 66 68 1.741 4.479 
Finlandia 66 28 2.575 1.988 
Irlanda 58 - 2.934 - 
Francia 21 - 2.067 1.310 
Bélgica (fr) 19 - 853 1.211 
Bélgica (fl) 19 - 1.209 - 
Alemania 16 16 1.645 1.645 
Portugal 16 - 1.938 - 
ESPAÑA 14 - 1.395 - 
Austria 14 - 3.397 - 
Grecia 3 - 1.787 - 
Italia 3 - 2.334 - 
Islandia - 57 - 5.481 
Luxemburgo - - 1.849 5.072 
Media UE 41 - 2.056 2.265 
Media ponderada 29 12 1.933 1.978 
Nota: (-) Dato no disponible  
Fuente: Díaz Malledo y San Segundo (2000) con datos del informe Eurydice (1999). 
 
Se puede concluir que el modelo mayoritario en la OCDE es el de financiación por el gobierno 
central, aunque en algunos casos se transfiere la gestión a los niveles inferiores de gobierno. Los análi-
sis comparativos internacionales muestran que si España optase en los próximos años por transferir a 
las CC.AA. no sólo la gestión sino también la capacidad normativa en materia de becas, se establece-
ría un modelo que difícilmente podría garantizar la igualdad de oportunidades en el territorio nacional, 
y que no parece frecuente en los países de nuestro entorno. 
3.2. Programas de fomento de la investigación  
La política de incentivación, promoción y financiación de la investigación suele llevarse a cabo por los 
gobiernos centrales, incluso en los países federales más desarrollados. Y esta preponderancia de la 
intervención centralizadora parece hacerse aún más acusada conforme los análisis e informes interna-
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cionales subrayan el papel que las actividades de I+D+i tienen en el crecimiento económico actual, y 
el papel aún mayor que se predice para el futuro (Acemoglou, 1998; Romer, 1990). 
 Antes de repasar el caso español, conviene recordar algunos datos que reflejan la relevancia de 
las actuaciones centralizadas en las políticas de ciencia y tecnología de países con estructura federal o 
muy descentralizada. 
Canadá es un ejemplo de país federal con una elevada descentralización normativa y financie-
ra en educación. En investigación, sin embargo, se aplica otro modelo. En el año 2004, el gobierno 
federal de Canadá financia 4.666 $ millones de gasto en I + D frente a los 1.407 $ millones financia-
dos por las provincias. Los programas de cátedras y overheads que se describen más adelante sugieren 
que el gasto federal crecerá en los próximos años. 
En el Reino Unido, además de la financiación directa a las universidades según sus resultados 
de investigación, a través del modelo RAE (Research Assesment Exercise) se conceden fondos públi-
cos para proyectos e instalaciones científicas. El gasto del gobierno en I + D ha pasado de 6.200 mi-
llones de libras en 1997 a 8.300 millones en 2004, con un compromiso de superar los 10.000 millones 
en 2007.  
En EE.UU. la financiación federal de la investigación tiene un gran impacto sobre las univer-
sidades. Se estima que en 2005 las universidades reciben más de 30.000 millones de dólares de finan-
ciación federal para la investigación.  La creciente atención a las inversiones en investigación, desarro-
llo e innovación como elemento estratégico de competencia con otras potencias económicas como 
Japón o la UE, no ha llevado a una pérdida de importancia de la intervención de la administración 
central. Entre 1995 y 2005 se ha doblado la financiación que va de la NSF (Nacional Science Founda-
tion) a las universidades, y la del Departamento de Salud se ha multiplicado por 2,5, mientras que la 
del Departamento de Energía se multiplica por 1,6 y la de la NASA por 1,5. (NCES, 2006). 
En España, el sistema de ciencia y tecnología ha tenido una gran expansión en los últimos 25 
años, en los que se ha pasado de un esfuerzo en I+D del 0,43% del PIB (en 1981) al 1,13% alcanzado 
en 2005, cuando se han superado por primera vez los 10.000 millones de euros en actividades de in-
vestigación y desarrollo, con un incremento neto del 14% sobre 2004. 
El crecimiento se ha visto impulsado por la Ley de Ciencia de 1986, los planes de I+D, la par-
ticipación española en los Programas Marco Europeos, los planes regionales, las inversiones crecientes 
de las empresas, y el crecimiento del sector universitario, entre otros factores. Sin embargo, la evolu-
ción ha sido fuertemente cíclica ya que la expansión de 1981 a 1991(del 0,4% al 0,9%),  se ve frenada 
por la crisis económica de la primera mitad de los años noventa. Hasta el año 2000 no se supera de 
nuevo el indicador del 0,9 de gasto (Sanz, 2006). 
El aumento de la inversión se corresponde con una mejora de los resultados, mayor en el caso 
de las publicaciones que en el de las patentes. El peso de la producción científica española en el mun-
do ha crecido a un ritmo mayor que el gasto sobre el PIB, pasando de representar el 0,7% del total 
mundial en 1981 al 3% en 2005 . 
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La comparación del 1,13% del gasto español sobre el PIB en 2005 con el 1,86% de media en 
la UE (2004), da idea del déficit que España mantiene en I+D, a pesar del crecimiento de los últimos 
20 años. Las diferencias entre la situación española y los objetivos europeos también son sustanciales 
en la importancia de la I+D en las empresas. En España financian un 47,2% de los gastos frente al 
54,3% europeo actual y una meta de dos tercios para 2010.  
Los planes autonómicos de I+D desarrollan sus propias estrategias, que parecen muy cercanas 
a la actividad universitaria regional (Sanz y Cruz, 2005). La importancia del gasto de los gobiernos 
autonómicos se estima en el año 2002 en unos 603 millones de euros en convocatorias públicas, o en 
unos 976 millones en total (Cotec, 2004). En los últimos seis años se han desarrollados numerosos 
proyectos de grandes instalaciones científicas y centros de investigación cofinanciados entre el gobier-
no central y las distintas Comunidades Autónomas (San Segundo, 2006b). Aún no se dispone de eva-
luaciones de los resultados de estas actuaciones conjuntas. 
4. REFORMAS RECIENTES EN PAÍSES DESCENTRALIZADOS 
En los últimos veinte años, diversos gobiernos centrales establecen programas y reformas (a veces de 
carácter legal) que buscan la adopción de estándares y objetivos nacionales de mejora, en educación y 
en ciencia, en el seno de sistemas profundamente descentralizados. 
4.1. Programas Nacionales de educación básica 
Algunos autores consideran que las reformas más profundas de un sistema educativo en la OCDE se 
han llevado a cabo en Inglaterra en los últimos 20 años (Scheleicher, 2005). La Ley de Reforma de la 
Educación de 1988 introduce un currículo nacional y evaluaciones universales (mediante tests) a los 7, 
11, 14 y 16 años acordes con las tendencias internacionales que buscan mejorar los aprendizajes (Hel-
goy y Homme, 2006). Otras medidas referentes a la elaboración de rankings con los resultados brutos 
de los tests por escuelas (league tables4) y a las posibilidades de selección de estudiantes han sido 
fuente de controversia académica y política sobre sus efectos en la calidad y la equidad de la educa-
ción básica. 
En los años noventa, se ha profundizado en la fijación de estándares exigentes para los alum-
nos, al mismo tiempo que se han dotados programas nacionales de atención personalizada (más de 600 
millones de libras en 2007 y 2008) para los estudiantes con bajo rendimiento en primaria y secundaria. 
La combinación de metas ambiciosas y recursos parece generar algunos resultados positivos, aunque 
los datos recientes muestran cierto estancamiento (Hopkins, 2006). 
Las competencias educativas descansan en el modelo norteamericano en los estados. En los 
años sesenta y setenta las leyes con implicaciones financieras del gobierno federal se refieren única-
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mente a estudiantes de renta reducida (Título I de la Ley de 1965) o con minusvalías (Ley de 1975). A 
modo de ejemplo, entre los programas federales se puede mencionar uno iniciado en 1965 (Head 
Start) que financia la formación preescolar de niños desfavorecidos, y que destina en los últimos años 
4.700 millones de $ al año para financiar a  unos 800.000 niños de 3 o 4 años 5 
En los últimos 20 años esas intervenciones compensatorias comienzan a considerarse insufi-
cientes, ante la importancia que el capital humano adquiere para la mejora de la competitividad. En 
todas las evaluaciones internacionales de los últimos años (TIMSS 1995, PISA 2000 y 2003), los estu-
diantes norteamericanos de secundaria obtienen puntuaciones medias claramente inferiores a la media 
de la OCDE. 
No se considera suficiente que los estados puedan actuar, y se introduce una regulación nacio-
nal. Se supone que si algunas zonas o regiones no garantizan una formación primaria y secundaria 
(niveles obligatorios) de calidad, los problemas laborales y sociales esperables en el futuro recaerían 
sobre todo el país (Mitch, 2005), con consecuencias presupuestarias (seguros de desempleo, subsidios 
de pobreza, dificultades de recualificación) y sobre la competitividad del país. 
La intervención centralizada permite la adopción de estándares y objetivos comunes, que 
ofrezcan a todo el mercado de trabajo norteamericano la garantía de una población cualificada en los 
próximos años. En 1994 se aprueba una ley (Improving America’s  Schools) que incentiva la adopción 
de evaluaciones mediante tests y reformas basadas en resultados para mejorar las escuelas con dificul-
tades. La reforma más radical se produce en 2002 con la aprobación de la Ley NCLB (No Child Left 
Behind), que exige a los estados la impartición anual de tests de matemáticas y lectura (y ciencias en el 
futuro) a estudiantes de diversas edades (Jennings, 2002). 
Los centros con evaluaciones deficientes durante dos años tienen que establecer programas de 
mejora que deben ofrecer resultados en tres años. Las familias reciben información sobre los resulta-
dos de sus hijos, del centro y del estado, y pueden solicitar tutores, e incluso traslados de escuela si se 
encuentran en un centro necesitado de mejoras. La ley también establece requisitos estrictos de cuali-
ficación y evaluación para los profesores, comenzando por los nuevos contratados en cada distrito del 
país. 
Aún es pronto para disponer de evaluaciones comprensivas de esta legislación federal. La bús-
queda de objetivos nacionales y las normas comunes a aplicar en todos los territorios crean tensiones 
con los niveles inferiores de gobierno, en el plano político y en el económico6. La aplicación de la ley 
                                                     
4 La publicación de rankings de las escuelas según sus puntaciones “brutas”, sin descontar las características de 
los alumnos atendidos, genera conflictos de incentivos, como se demuestra en diversos estudios (Ladd y 
Walsh, 2002). 
5 Evaluaciones recientes (Garcés et al, 2002) encuentran efectos a largo plazo (graduación secundaria y superior, 
salarios) de la participación en este programa, que se añaden a los efectos a corto plazo (lectura y otras compe-
tencias básicas). La propuesta de la administración  de eliminar este programa fue rechazada en el senado en 
2005. 
6 La evidencia disponible sugiere que algunos estados han redefinido los estándares para evitar tener que reorga-
nizar escuelas en dificultades (Mead, 2007). Se estima en unos 50.000 millones de dólares el déficit de finan-
ciación de la Ley en sus primeros años. 
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NCLB en EE.UU hace surgir ambos tipos de tensiones, y la insuficiencia de la financiación aportada 
por el presupuesto federal en relación a los ambiciosos objetivos fijados, puede condicionar los resul-
tados de la ley (Pagan, 2006; Primont y  Domazlicky, 2006; Mead, 2007). 
En España, el período de descentralización aporta un balance de cierta inestabilidad en la in-
tervención del gobierno de la nación para el logro de objetivos comunes de mejora. La Ley Orgánica 
General de Educación (LOGSE) de 1990 establece importantes objetivos expansivos tanto en la gene-
ralización de la educación obligatoria básica hasta los 16 años, como en el fortalecimiento de la for-
mación profesional. Con una combinación de financiación propia de las administraciones educativas y 
de fondos europeos, se llevan a cabo construcciones de escuelas e institutos que permiten lograr los 
objetivos de universalización del servicio educativo desde los 4 hasta los 15 años inclusive.  
La siguiente ley educativa, la Ley Orgánica de Calidad de la Educación (LOCE) de 2002 se 
limita a regular las enseñanzas (65-55% de los contenidos básicos como en la LOGSE y la LOE) y 
fijar las normas de promoción y repetición de curso –prácticamente idénticas a la de la Ley Orgánica 
de Educación (LOE)- pero no contiene una memoria económica o programas compartidos entre las 
administraciones. Los gastos que pueda ocasionar la búsqueda de calidad no son evaluados y deben ser 
cubiertos en su caso por las regiones. El gobierno central no plantea en este ejemplo objetivos comu-
nes de mejora de resultados educativos, aunque sí introduce, como en los ejemplos inglés o norteame-
ricano, evaluaciones de diagnóstico mediante test, rasgo que comparte con la LOE (San Segundo, 
2006b). 
Por otro lado, al igual que en el caso norteamericano, las evaluaciones internacionales, tam-
bién han constatado los déficits españoles en las competencias básicas (TIMSS de 1995, proyectos 
PISA 2000 y 2003), y en el volumen de titulados de bachillerato y FP, que sugieren la toma de medi-
das encaminadas a elevar la calidad del sistema educativo, en todos los terrenos. Además, los informes 
europeos y (y de la OCDE) han mostrado de manera continuada el déficit de gasto educativo (incluso 
en % del PIB) que ha afectado a la situación de España a nivel internacional (San Segundo 2003). 
La LOE de 2006 y sus documentos asociados, si recogen una estrategia nacional de mejora de 
resultados, ya que contienen propuestas de diferentes medidas como los Programas de Apoyo y Re-
fuerzo (PROA), los desdobles de grupos en algunas materias, el refuerzo de la formación docente, la 
expansión en número y cuantía de las becas, y otras medidas que están apoyadas en memoria econó-
mica que evalúa en 7.000 millones de euros el gasto adicional a realizar entre 2006 y 2010 (San Se-
gundo, 2006a). Se busca orientar los recursos nuevos a la mejora de los resultados académicos de los 
alumnos en la educación obligatoria, apoyando al mismo tiempo la permanencia de los jóvenes en el 
sistema educativo hasta completar bachillerato o formación profesional (Fina et al, 2000, San Segundo 
y Petrongolo, 2004). Se actúa en aquellas áreas que la estrategia de Lisboa, y los objetivos de educa-
ción y formación 2010, han identificado como prioritarias para el desarrollo del capital humano.  
La memoria económica de la LOE propone un reparto de la financiación adicional que recae 
en un 61% en el gobierno central, respetando la distribución de competencias al asignar totalmente al 
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gobierno central el aumento del gasto en becas, mientras que la expansión de la escolarización infantil 
y postobligatoria se encomienda a las CC.AA, por ejemplo.   
En el terreno de los programas cofinanciados (al 50%) entre la administración central y las au-
tonómicas destacan las actuaciones dirigidas a una atención más individualizada a los estudiantes para 
elevar su rendimiento académico. En el curso 2005-2006 se extienden los PROA a 610 centros de 
primaria y secundaria, y en el curso 2006-07 se duplica el alcance de la medida. Se destinan más de 31 
millones de euros en 2006 a estas iniciativas que permiten ocho horas de trabajo fuera del horario es-
colar, con profesores o tutores, para grupos reducidos de alumnos que deben superar sus déficits en 
competencias básicas. Las primeras evaluaciones dan una valoración muy satisfactoria por parte de las 
familias y los tutores, pero una evaluación continuada de los resultados será necesaria en el futuro.  
En el caso de Alemania, los resultados del proyecto PISA también han influido en los debates 
sobre la necesidad de políticas nacionales de mejora. En el año 2003 el gobierno federal aporta 300 
millones de euros para los estados que deseaban establecer escuelas de “jornada completa” (unas 
10.000 en todo el país). Otras inversiones del gobierno central se dirigen a la definición y evaluación 
de estándares nacionales. 
4.2 Programas nacionales para incentivar la educación e investigación de calidad  
en las universidades  
Se pueden enumerar distintos ejemplos que tienen el rasgo común de representar intervenciones de la 
administración central en universidades que, según el esquema competencial federal, son responsabili-
dad de las regiones. Dos ejemplos recientes, de Canadá y Alemania, ilustran cómo los gobiernos cen-
trales deciden intervenir para estimular la competencia de sus universidades por atraer y retener a los 
mejores investigadores (Canadá), y por recibir una etiqueta de calidad (Alemania, Reino Unido), al 
mismo tiempo que compiten por financiación adicional proveniente del gobierno central. 
En el año 2000 el gobierno de Canadá crea un programa que establece 2.000 cátedras en las uni-
versidades de todo el país para que sean cubiertas entre los años 2004 y 2009.  
Este programa federal, dotado con 300 millones de dólares anuales, recompensa a las mejores 
universidades, según los propios resultados de las convocatorias federales de investigación, ya que la 
asignación de cátedras a instituciones se basa en la financiación pública competitiva que han obtenido 
en los tres últimos años. También estimula la atracción y retención de los mejores investigadores, ya 
que las propuestas de candidatos a cubrir las plazas son realizadas por las universidades, pero son eva-
luadas por un comité internacional de científicos.  
El gobierno federal también financia un programa de overheads o gastos generales, que se ini-
ció en el 2001-02 con la distribución de 200 millones de dólares a 79 instituciones de educación supe-
rior para contribuir a cubrir costes indirectos de la investigación.  A partir de ahí surge un programa 
estable que aporta 260 millones de dólares al año para apoyar las infraestructuras (bibliotecas, labora-
torios), la gestión y la difusión de la investigación. El gobierno federal entiende que este programa 
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refuerza la efectividad de sus convocatorias competitivas de proyectos de investigación. El aumento de 
la financiación de los centros con investigadores relevantes añade incentivos “de grupo” e institucio-
nales que pueden contribuir a hacer más atractiva la contratación sistemática de los mejores candidatos 
para las plazas de profesores-investigadores (San Segundo, 2005b). 
En Alemania, la propuesta en 2004 por parte del gobierno de aportar financiación para las uni-
versidades más destacadas, atrae solicitudes de 27 instituciones. Los organismos que coordinan la 
investigación eligen diez universidades como finalistas, y recientemente, tres de ellas han sido estable-
cidas como instituciones de élite. Se calcula que entre los fondos federales y las aportaciones de los 
estados, recibirán unos 120 millones de euros en cinco años, cada una. 
Las otras dos iniciativas de “excelencia” que compartirán los 1.900 millones de euros  asigna-
dos para los próximos cinco años, se centran en la promoción de escuelas de graduados (18 seleccio-
nadas) y grupo-centros de investigación y desarrollo nacionales (17 destacados) (Finette, 2006). El 
gobierno federal y los länder comparten finalmente la financiación de unas medidas nacionales dise-
ñadas para superar las limitaciones de las políticas puramente regionales en esta materia.7 
En Australia el gobierno federal es el principal financiador de las universidades, hasta el punto 
de que los fondos de los estados sólo aportan entre el 1 y el 2% de los ingresos de las universidades. 
En el año 2001 se inician nuevos programas federales que financian cátedras especiales (25 al 
año, por cinco años) para investigadores de prestigio internacional; apoyan el desarrollo de centros de 
excelencia, así como la financiación de investigadores en formación.  Este último programa aporta 
unos 540 millones de dólares a unas universidades que reciben más de 1.700 millones al año en finan-
ciación federal ligada a la investigación. 
En el Reino Unido, las rondas de evaluación o RAE de los grupos de investigación de diferen-
tes áreas de conocimiento se han llevado a cabo en 1989, 1996 y 2002 y han afectado significativa-
mente las posibilidades de movilidad y remuneración del profesorado universitario con mejores eva-
luaciones investigadoras. En los últimos años, asociados a los RAE se han distribuido más de mil 
millones de libras al año (más de 1.300 en la actualidad). 
El modelo británico de financiación de las universidades en función del número de alumnos 
atendido, pero también en una parte sustancial en función de los resultados de la investigación refuerza 
los incentivos de los departamentos para contratar a los mejores candidatos a las plazas de profesores-
investigadores (San Segundo, 2005b). Se ha convertido en el modelo de referencia para la financiación 
de las universidades en diversos países, y en mayor o menor detalle está siendo imitado en la OCDE. 
Nueva Zelanda aplica en los últimos años un modelo de financiación basado parcialmente en 
los resultados de investigación. En 2006 ya reparte 126 millones de dólares entre 23 instituciones que 
reciben entre el 30% y el 0% del total. La distribución se basa en un 60% en una evaluación por pares 
de la calidad (similar al RAE británico), en un 15% en los ingresos obtenidos en actividades de inves-
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tigación (matching funds), y en un 25% en los graduados de tercer ciclo y doctorado de los últimos 
años. 
Dentro de las nuevas iniciativas a nivel europeo, destaca el proyecto de European Institute of 
Technology (EIT) que se diseña en la UE, ya que supone también un intento de dotar a nuestro conti-
nente de instituciones y grupos dedicados a la educación superior y la investigación, superando la tute-
la no sólo de gobiernos regionales, sino nacionales, en busca de mejoras de calidad (COM, 2006). 
5. RESUMEN Y CONCLUSIONES 
El proceso de transferencias de competencias que se produce tras la constitución, acerca a España a la 
tendencia internacional hacia la descentralización educativa (Mitch, 2005) 
La combinación de evaluaciones internacionales de conocimientos y competencias (como PI-
SA), que han resaltado las comparaciones internacionales de los niveles de capital humano, con los 
informes y recomendaciones sobre el papel de la educación, la formación y la investigación en el cre-
cimiento de los países, ha llevado a una mayor implicación de los gobiernos centrales en las políticas 
de mejora de los resultados educativos.  
La adopción de objetivos y programas comunes para todo el país, acompañados de financia-
ción no es sólo una opción tomada por la LOE para mejorar los resultados educativos en todos los 
territorios. El Reino Unido en los últimos 15 años, y EE.UU. en los últimos diez han adoptado pro-
gramas centralizados con objetivos generales de mejora y dotación presupuestaria, que afectan a todas 
las escuelas del país. La disponibilidad de financiación suficiente para implementar las iniciativas 
conducentes a la mejora de resultados, y la implicación de regiones, municipios y escuelas en los obje-
tivos propuestos parecen ser los puntos críticos del debate inicial sobre estas reformas en marcha. La 
evaluación de sus resultados será crucial para la continuidad futura de este tipo de programas. 
En el nivel superior, el grado de descentralización regional del gasto en España es difícilmente 
superado por otros países desarrollados, en los que se observa una tendencia a aplicar programas fede-
rales (o centrales) de incentivación de la excelencia a través de la competencia entre universidades, 
especialmente en las actividades investigadoras. No sólo no se transfieren las competencias ni los fon-
dos para promoción de la ciencia y la tecnología (EE.UU., Canadá, Australia), sino que se interviene 
en la financiación de universidades “transferidas” con el objetivo de impulsar su calidad y competiti-
vidad internacional. Programas recientes del Reino Unido, Alemania, Canadá y Nueva Zelanda pro-
porcionan ejemplos de esta tendencia, que aún requiere una evaluación rigurosa de sus resultados. 
6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
                                                     
7 Estas medidas “centralizadas” se llevan a cabo, a pesar de que la reciente reforma constitucional otorga la ma-
yoría de las competencias educativas a las regiones (Cadenas, 2006). 
Descentralización educativa y programas nacionales de mejora 
XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 73 
ACEMOGLOU, D. (1998):“Why Do New Technologies Complement Skills?” Quaterly Journal of Economics 113 
(4), pp 1055-1099. 
BRICALL, J. (2000): Informe Universidad 2000, CRUE, http://www.crue.org/informeuniv2000.htm 
CADENAS, G. (2006): “República Federal Alemana, ¿reforma o redefinición?”, Economicwatch, BBVA, abril. 
COM (2006): “Proposal for Regulation of the European Parliament ant the Council establishing the European 
Institute of Technology”, COM 604 , Bruselas 
COTEC (2004): Libro Blanco de la innovación en la Comunidad de Madrid, Cotec, Madrid. 
CONSEJO DE UNIVERSIDADES (1995): Informe sobre financiación de la Universidad, Universidades VI, MEC. 
DIAZ MALLEDO, J. y SAN SEGUNDO, Mª.J. (2000): “La financiación de la enseñanza superior: un análisis compa-
rado de la situación española”, Papeles de Economía Española, núm. 86, pp. 249-264. 
 EMBID IRUJO, A. (1999): La descentralización en la enseñanza: Marco jurídico y problemas pendientes. 
Zaragoza.   
EURYDICE (1999): Questions clés de l´éducation. Vol 1. L´aide financière aux étudiants de l´enseignement 
supérier en Europe. Tendances et débats, Commission Européenne.  
FINETTE, M. (2006): “A commentary on the Excellence Initiative”, SZ y Goethe Institut (www.goethe.de). 
FINA, L., TOHARIA, L., GARCÍA SERRANO, C. y MAÑÉ, F. (2000): “Cambio ocupacional y necesidades educativas 
de la economía española” en Sáez, F. (ed), Formación y Empleo, Fundación Argentaria, pp. 47-154. 
GARCÉS, E., THOMAS, D. y CURRIE, J. (2002): “Longer-Term Effects of Head Start”, The American Economic 
Review, 92(4), pp. 999-1012. 
GUTHRIE, J., GARMS, W. y PIERCE, L. (1988): School finance:The economics and politics of public education (2ª 
ed.), Englewood Cliffs, NJ, Prentice-Hall . 
HELGOY, I. y HOMME, A. (2006): “Policy Tools and Institucional Change. Comparing educational policies in 
Norway, Sweden and England”, Journal of Public Policy  26(2), pp. 141-165. 
HOPKINS, D. (2006): “El establecimiento de estándares educativos y el seguimiento del rendimiento de los alum-
nos. La visión de Inglaterra” en Políticas educativas del éxito, F. Santillan 
JENNINGS, J. (2002): “Knocking on Your Door”, American School Board Journal, Sept., pp 25-27. 
Ladd, H. y Walsh, R. (2002): “Implementing value-added measures of school effectiveness: getting the incen-
tives right”, Economics of Education Review, 21, pp.1-17. 
MEC (Varios años): Las cifras de la educación en España, MEC, Madrid, www.mec.es 
MEC (Varios años): El gasto público en educación, MEC, Madrid, www.mec.es 
MEAD, S. (2007): “Restructured” usually means littlel has changed” Education next. 2007 (1) 
MITCH, D. (2005):  “School finance”, en Johnes, G. y Johnes, J. (eds) International Handbook on the economics 
of education,  Ed. Elgar, pp. 260-297. 
MONASTERIO, C. (2003): “El gasto autonómico: Crónica de una expansión anunciada”, El gasto público en la 
democracia, IEF, Madrid, pp.77-110. 
NCES (2006): Educational Digest, National Center for Education Statistics,  US Departament of Education,  
http://nces.ed.gov/ 
 OCDE (varios años): Education at a glance, OCDE, Paris 
PAGAN, TH. (2006): “A Shell Game: Federal Funds to Improve Schools” Center on Education Policy (www.cep-
dc.org). 
María Jesús San Segundo y Alberto Vaquero 
74 XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
PRIMONT, D. y DOMAZLICKY, B. (2006): “Student achievement and efficiency in Missour schools and the No 
Child Left Bihind Act”, Economics of Education Review 25, pp. 77-90. 
PISA (2000, 2003): Programme for International Student Assessment, OCDE, Paris.  
ROMER. P. (1990), “Endogenous Technological Change”, Journal of Political Economy, oct.l 
SAN SEGUNDO, Mª.J. (2003): “El gasto público en educación: 1975-2000”, El gasto público en la democracia, 
IEF, Madrid, pp. 191-222. 
SAN SEGUNDO, Mª.J. (2005): “Política de becas y ayudas al estudio en 2005”, Presupuesto y Gasto Público, núm 
38, pp. 7-30 
SAN SEGUNDO, Mª.J. (2005b): “Promoción y remuneración del profesorado universitario: de la LRU a la LOU”, 
Hacienda Pública Española, núm. 172, pp. 93-118 
SAN SEGUNDO, Mª.J. (2006a): “La política educativa a comienzos del siglo XXI”, Información Comercial Espa-
ñola, núm. 829, pp. 49-66. 
SAN SEGUNDO, Mª.J. (2006b): “Unos presupuestos para el progreso de la educación y la investigación”, Presu-
puesto y Gasto Público 42, pp. 255-281. 
SAN SEGUNDO y PETRONGOLO, B. (2004): “School-leaving and unemployment: evidence from Spain and the 
UK”, en Sofer, C. (ed), Human Capital over the Life Cycle, Ed. Elgar. 
SANZ, L., CRUZ, L. y  MARTÍNEZ, C. (2006): “Estabilidad y cambio en las políticas de ciencias, tecnología e 
innovación”, CASIC, DT 06-15, Diciembre. 
SCHLEICHER, A. (2005): La mejora de la calidad y la equidad en la educación: retos y respuestas políticas, Fun-
dación Santillana, Madrid. 
TIMSS (1995):Trends in International Mathematics and Science Study, ISC, http://timss.bc.edu/timss2003.html. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Capítulo 2 
 
GESTIÓN Y PLANIFICACIÓN 
DE LA EDUCACIÓN 

LA PREPARACIÓN DE UN PLAN ESTRATÉGICO  
EN EL SECTOR PÚBLICO: DISCUSIÓN PARA  
LAS UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS 
FRANCISCA ROSA ÁLAMO VERA 
MARÍA GRACIA GARCÍA SOTO 
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 
ABSTRACT 
La dirección estratégica ha sido ampliamente estudiada en el sector privado y, más 
recientemente, en el público y no lucrativo. Dentro de estos últimos contextos, se ha 
realizado incluso un esfuerzo por adaptar el proceso estratégico y sus implicaciones 
a determinados ámbitos o funciones de la Administración Pública, en la medida en 
que su grado de utilización así lo ha ido sugiriendo. Es en este marco donde se en-
cuadra el estudio que aquí se presenta, en el que nos proponemos como objetivo 
analizar los diferentes detalles a considerar antes de iniciar un proceso de planifica-
ción estratégica en las universidades públicas españolas. Como resultado, hemos 
hallado que identificar las razones para hacer un plan, manifestar el compromiso 
directivo con la planificación, diseñar la secuencia de etapas y tareas a realizar o 
definir quiénes van a participar en el proceso y qué papel desempeñarán son cues-
tiones comunes en los planes estratégicos estudiados. 
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1. INTRODUCCIÓN 
De modo creciente las universidades de nuestro entorno están emprendiendo procesos conducentes a 
la elaboración de un plan estratégico hasta tal punto que la planificación se está convirtiendo en un 
proceso latente en la actividad docente, investigadora y de servicios de las instituciones académicas. 
¿Qué subyace a esta tendencia? Según Taylor y Miroiu (2002:11), «Muchas universidades e institu-
ciones de educación superior operan actualmente en un entorno altamente competitivo. Existe una 
fuerte competencia por los alumnos, por fondos para investigación, y por el mejor personal. Dicha 
competencia a veces se ve alentada por los gobiernos y organismos financiadores. En estas circunstan-
cias, cada universidad necesita evaluar su ámbito de actividad y determinar sus prioridades relativas». 
La planificación estratégica ayuda a sistematizar y organizar la información existente sobre el entorno 
y la propia institución, de modo que sobre esta base de conocimiento externo e interno se justifique, 
por parte de la universidad, la realización de actividades ya presentes, la incorporación de otras nuevas 
o incluso la eliminación de algunas. 
La dirección estratégica tiene su origen en las experiencias desarrolladas en el ámbito empre-
sarial, las cuales han sido utilizadas como referente por las organizaciones e instituciones del sector 
público desde la década de los ochenta. Éste ha sido un proceso de «adaptación» y no de «adopción», 
puesto que gradualmente se han ido realizando las oportunas adaptaciones a los modelos, técnicas y 
herramientas originados en el sector privado en un intento de introducir los principios de competitivi-
dad y de estrategia en la gestión y dirección de las organizaciones y entidades del sector público. Di-
cho proceso adaptativo ha estado basado, en la mayor parte de las ocasiones, en las diferencias exis-
tentes entre una organización pública y una privada (e.g., la primera cuenta con recursos sin necesidad 
de competir en el mercado), lo que nos ha permitido guiar el desarrollo de este documento. Pero la 
dirección estratégica no llega a las universidades españolas hasta mediados de la década de los noven-
ta. En esta época, afrontar una investigación sobre esta materia en España era imposible desde un pun-
to de vista empírico, por la carencia de documentos que recogiesen explícitamente la orientación estra-
tégica de las universidades. Sin embargo, en nuestros días este escenario ha cambiado 
significativamente, de modo que podemos hallar una amplia representación de planes estratégicos que 
nos permiten extraer conclusiones sobre la realidad de la aplicación de esta técnica en las universida-
des públicas de nuestro país. 
Pero iniciar un plan estratégico conlleva reflexionar sobre una serie de cuestiones que consti-
tuyen en sí mismas la planificación de la planificación: ¿qué hay que hacer?, ¿con qué finalidad?, 
¿quién participará?, etc. Las respuestas a estos y otros interrogantes serán tratadas a lo largo del pre-
sente trabajo, cuyo objetivo fundamental radica en revisar y presentar los detalles de la organización 
de un proceso de planificación estratégica por parte de las universidades públicas españolas, discu-
tiendo las especificidades a considerar derivadas de la naturaleza particular del sector público y, si 
procede, de la educación superior. Para dar cumplimiento a este objetivo, hemos estructurado el texto 
en torno a una serie de tareas que conviene abordar antes de comenzar con el proceso estratégico. Se 
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discuten los contenidos teóricos para el sector público y son ilustrados con la realidad de la planifica-
ción estratégica en las universidades públicas españolas. Para tal fin, hemos analizado todos los planes 
estratégicos -finalizados o en fase de realización- y otros documentos relacionados con el estableci-
miento de directrices estratégicas disponibles en internet. A este respecto, la mitad de las cincuenta 
universidades públicas españolas ya cuenta con un plan estratégico, mientras que otro grupo significa-
tivo se halla inmerso en la actualidad en el proceso de desarrollo de dicho plan. De ellas, treinta inte-
graron la muestra para el presente estudio, siendo la información obtenida a lo largo de noviembre de 
2005. 
2. LA PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA EN EL SECTOR PÚBLICO 
La idea fundamental que subyace al concepto de planificación estratégica es la incorporación de los 
resultados de evaluaciones formales del entorno o ámbito externo de la organización como paso previo 
a la formulación de las estrategias y los planes de acción; esto se vuelve más necesario cuanto más 
inciertos y turbulentos sean los cambios que suceden fuera de las fronteras de la organización. Cierta-
mente, el entorno de las organizaciones públicas ha experimentado profundos cambios en las dos últi-
mas décadas, justificándose con ello la necesidad de que los individuos con responsabilidades directi-
vas en el sector público sean conscientes de la necesidad de responder eficazmente a esta nueva 
situación; «[...] los cambios que antes se engendraban mediante una toma de decisiones incremental o 
“saliendo del paso” son menos útiles en entornos cargados de crisis políticas y de tensiones fiscales» 
(Miesing y Andersen, 1991:119-120). 
Bryson (1988) afirma que una de las mayores innovaciones que proporciona la planificación 
estratégica es que establece los cauces, a través de un proceso estructurado, para que los decisores y 
directores de diferentes niveles organizativos y áreas funcionales se reúnan a discutir acerca de lo que 
es realmente importante para el futuro de la organización. Incluso la propia adopción de esta técnica 
por los administradores públicos ha sido calificada de innovación -y de revolución- por Berry (1994), 
puesto que tal incorporación generalmente se adapta a la definición de innovación gubernamental sus-
crita por Walker (1969:881, en Berry [1994:323]): «[...] un programa o política que es nuevo para [la 
organización] que lo adopta». Esta innovación directiva, prosigue la autora, es diseñada con el objeti-
vo de «reinventar» las operaciones del gobierno para satisfacer mejor las mayores demandas de servi-
cio público y las restricciones financieras. Bryson (1995), en esta misma línea, sostiene que la planifi-
cación estratégica es una innovación en el sector público, tanto en términos de liderazgo como de 
dirección, que cuenta con grandes posibilidades de seguir siendo utilizada porque, a diferencia de otras 
innovaciones recientes, acepta y se fundamenta en la naturaleza política de la toma de decisiones. 
Puesto que la planificación estratégica es algo nuevo para las organizaciones públicas, parece 
oportuno abordar cuáles son los principales aspectos que es necesario planificar como etapa previa al 
propio proceso de planificación. Tras una revisión de trabajos que han estudiado estas cuestiones (e.g., 
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Bryson, 1995; Mercer, 1991; Sevier, 2000; Taylor y Miroiu, 2002), proponemos dar respuesta a los 
siguientes interrogantes antes de comenzar con las etapas intrínsecas del proceso estratégico (diagnós-
tico, misión, etc.): ¿por qué hacer un plan estratégico?, ¿cómo nos comprometeremos con la planifica-
ción?, ¿qué esquema de actividades vamos a seguir?, ¿quiénes participarán en el proceso y cuáles se-
rán sus roles?, etc. En los apartados siguientes tratamos de dar respuesta a estas cuestiones. 
3. ¿POR QUÉ HACER UN PLAN ESTRATÉGICO? 
En el sector público, la necesidad de poner en práctica la dirección estratégica se volvió más patente 
después de la Segunda Guerra Mundial. En esta época, las organizaciones presenciaban cómo el en-
torno estable de los periodos anteriores estaba tornándose más competitivo y cambiante (Montanari y 
Bracker, 1986). Desde entonces, numerosos han sido los cambios que han afectado -y continúan afec-
tando- a las organizaciones del sector público y a los propios gobiernos. Restricciones presupuestarias, 
privatizaciones, desarrollos tecnológicos, nuevas actitudes sociales, mayor demanda de servicios, etc. 
han propiciado que los líderes públicos busquen respuestas a sus problemas en referencias privadas. 
Goold (1997) señala al respecto que ha vuelto a resurgir el interés por la dirección estratégica en orga-
nizaciones no lucrativas y del sector público, percibiéndose una mayor necesidad de definir e imple-
mentar estrategias, movimiento que está avalado por la relevancia de la que ha disfrutado esta técnica 
de dirección en el sector privado desde los años setenta. 
Para Eadie (1983), las organizaciones públicas deberían hacer uso de la planificación estraté-
gica cuando necesiten crear un entorno apropiado para la innovación y la creatividad. Según este au-
tor, los temas de interés clave para la organización normalmente no pueden ser tratados mediante la 
planificación operativa, porque suelen afectar a diferentes niveles y áreas o reciben una fuerte influen-
cia de un entorno que es complejo y cambiante. En estos casos, se requiere de innovación y creativi-
dad, sugiriendo que se recurra a la planificación estratégica; por lo tanto, podemos citar como primera 
razón para su utilización el que abre vías para que en la organización surjan propuestas creativas e 
innovadoras. 
Bryson (1995), aunque advierte que no existen garantías de que siempre sean logrados, desta-
ca cuatro grandes beneficios potenciales de la dirección estratégica cuando es seguida en organizacio-
nes públicas y no lucrativas: (a) se promueve el pensamiento y la acción de naturaleza estratégica; (b) 
se mejora la toma de decisiones, al centrar la atención de los responsables de la organización en aque-
llos temas y retos que son cruciales; (c) se mejora la capacidad de respuesta de la organización y sus 
resultados; y (d) se puede beneficiar el personal de la organización, en la medida en que pueden des-
empeñar mejor sus roles y cumplir con sus responsabilidades. En el estudio realizado por Berry y 
Wechsler (1995), que corrobora muchas de las ventajas de la planificación apuntadas por Bryson 
(1995), se pedía a los directores de las agencias estatales estadounidenses que indicasen qué logros les 
había proporcionado la dirección estratégica, lo que a nuestros efectos vamos a interpretar como bene-
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ficios de la misma. Los autores distinguieron las seis dimensiones siguientes, con sus correspondientes 
resultados o beneficios: clarificar la orientación y metas de la organización; facilitar la toma de deci-
siones sobre políticas y presupuestos; mejorar las relaciones con clientes y otros grupos externos; lo-
grar mejoras internas en la dirección (trabajo en equipo, comunicaciones internas, cultura corporativa 
y moral del personal); reestructurar la organización; y mejorar la prestación del servicio. Finalmente, 
señalar que Kissler et al. (1998) deducen de su estudio sobre la utilización de la planificación estraté-
gica en el estado de Oregón que esta técnica -al igual que otras prácticas de toma de decisiones racio-
nal- permite superar las tendencias de aversión al riesgo presentes en muchas esferas de la Adminis-
tración Pública, haciendo con ello un mejor uso social de los fondos públicos. 
Para Sevier (2000), dentro del ámbito específico de la planificación estratégica en educación 
superior, deberíamos ser capaces de identificar al menos una o dos razones claras para iniciar un plan 
estratégico; de lo contrario, sería más recomendable aplazarlo. Este autor también afirma que uno de 
los mayores errores que cometen los planificadores y otros agentes de cambio es infravalorar la cultura 
organizativa y la inercia presentes en nuestras instituciones. En el contexto de las universidades públi-
cas españolas, lo que queda justificado en los preámbulos de la mayoría de los planes estratégicos 
consultados es que la planificación estratégica se inicia como respuesta a una serie de cambios del 
entorno que están afectando ya, o que previsiblemente afectarán, a las universidades de nuestro país. 
Así, un fenómeno que está conduciendo los derroteros estratégicos de las universidades españolas, al 
igual que en el resto de Europa, es el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), que se plantea 
como objetivo para 2010 contemplado en la Declaración de Bolonia de 1999. El proceso de conver-
gencia supondrá el cambio de todos los planes de estudios de las titulaciones, no sólo en lo que afecte 
a los contenidos, sino también a la estructura de los ciclos, las formas de enseñar y las funciones del 
profesorado y del personal de administración y servicios. Pero además de la incorporación al EEES, 
los planes estratégicos de las universidades españolas están orientados por otros profundos cambios y 
transformaciones que están afectando a la enseñanza superior: 
• La relativamente reciente aprobación de la LOU y un borrador de modificación de la mis-
ma que abre nuevas vías de incertidumbre. En este marco legal también hemos de contem-
plar la aparición de leyes de universidades en el nivel autonómico. 
• La presión financiera a la que se están viendo sometidas las universidades, a las que se les 
exige de manera creciente unos planes de generación de ingresos propios y se les propone 
la firma de contratos-programa ligados al cumplimiento de objetivos y de resultados como 
vía de obtención de una proporción importante de su financiación anual. 
• Los cambios demográficos y sociales, que están originando conjuntamente el que, aunque 
se produce un descenso de la tasa de natalidad, y por tanto de la cohorte de edad para la 
educación superior tradicional, sí se observa un aumento de la demanda de formación uni-
versitaria por parte de otros colectivos. 
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• El desarrollo de las agencias de evaluación de la calidad y la inclinación de las universi-
dades a participar en programas nacionales y europeos de evaluación institucional, descu-
briendo así los puntos fuertes y débiles de la institución, y conduciendo a las universidades 
hacia un enfoque de mercado competitivo entre ellas. 
• Nuevas exigencias de los usuarios de los servicios universitarios, tanto a nivel particular 
como industrial/institucional. Por una parte, nos encontramos con nichos potenciales de 
actuación de las universidades ofreciendo programas formativos orientados a satisfacer 
demandas sociales de reciente aparición (reciclaje profesional, atención a la tercera edad, 
etc.) y, por otra parte, también las empresas y la propia Administración Pública están soli-
citando a las universidades estudios, proyectos, investigaciones, etc., e incluso muchas ve-
ces mediante acuerdos de cooperación. 
• La internacionalización de la educación superior es otro fenómeno que está afectando a la 
actividad universitaria. De manera creciente, en las universidades es posible compartir ex-
periencias y tener conocimiento de lo que sucede fuera de España, con el auspicio de or-
ganismos suprauniversitarios (Sócrates-Erasmus, redes universitarias con apoyo de la UE, 
etc.) y con el importante apoyo de las tecnologías de la información y la comunicación, que 
permiten un acceso más rápido de la universidad a la senda de la globalización de la ense-
ñanza superior y de la investigación. 
4. COMPROMISO INICIAL CON LA PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA 
Sin pretender ser demasiado rigurosos con la afirmación, es imposible acometer el proceso de planifi-
cación estratégica, especialmente en el contexto público, si no se cuenta con el compromiso de los 
máximos responsables. Dicho compromiso ha de ser visible y explícito, se ha de dejar claro que se 
está apoyando el desarrollo de la planificación estratégica. Para tal finalidad, Mercer (1991) propone 
hacer uso de diferentes prácticas, como transmitir unas expectativas realistas y claras, enseñar a los 
demás qué es la planificación, conceder máxima prioridad al proceso en aquellos momentos en que su 
actividad decae, minimizar el papeleo o clarificar los roles asignados a cada individuo/grupo implica-
do en la planificación. Así mismo, la asignación de recursos -tanto humanos como materiales y finan-
cieros- al proceso, la inclusión de la necesidad de planificar en diferentes discursos y declaraciones 
públicas o el envío de una carta o comunicado interno indicando la importancia de que la organización 
inicie la planificación estratégica son acciones que señalan que el/los máximo/s responsable/s de la 
organización está/n comprometido/s con el esfuerzo de realizar un plan estratégico. 
Para Bryson (1995), el único requisito general para iniciar el proceso de planificación estraté-
gica es la existencia de una «coalición dominante» que esté dispuesta a apoyar el proceso y alguien 
(que el autor denomina champion) que lo impulse. A este respecto, y aunque en ocasiones también sea 
necesario contar con el apoyo de agentes externos, muchos autores coinciden en afirmar que el com-
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promiso interno es un factor clave para el éxito de la planificación estratégica (e.g., Bryson y Roering, 
1988; Nutt y Backoff, 1992). 
Podemos afirmar que las universidades públicas españolas tienen este requisito del inicio de 
un proceso de planificación estratégica ampliamente superado. Al consultar los planes estratégicos o, 
alternativamente, los denominados documentos base, se puede hallar el compromiso del Rector con la 
iniciativa de realizar un plan estratégico (e.g., Universidad Jaume I de Castellón), instando asimismo 
a los diferentes miembros de la comunidad universitaria e incluso del entorno a participar en el pro-
ceso y a aportar sus opiniones e ideas a lo largo del mismo. Como complemento, hallamos también 
los cauces establecidos para facilitar tal participación, que la mayoría de las veces se concretan en la 
posibilidad de cumplimentar y enviar formularios solicitando la participación o las aportaciones que 
se desee realizar, albergando éstos generalmente en una página web propia del plan estratégico cuyo 
enlace suele hallarse en la página web institucional, como en la Universidad de La Laguna, o bien en 
la unidad orgánica que haya asumido la responsabilidad de coordinar el proceso estratégico, como 
en la Universidad de Jaén. Este apoyo virtual, visible a toda la comunidad universitaria y a los exter-
nos que visiten el dominio de internet de la Universidad, refuerza el compromiso institucional con la 
planificación estratégica. 
5. EL PROCESO DE PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA: ETAPAS 
Para que la dirección estratégica pueda ser acometida por una organización, es preciso que las diferen-
tes actividades que han de ser contempladas en su puesta en práctica sean organizadas. Con carácter 
general, la dirección estratégica consiste en un proceso integrado por dos fases perfectamente diferen-
ciadas: análisis, donde se recopila y estudia la información estratégica básica del entorno y de la pro-
pia organización; planificación, donde se formulan los objetivos y estrategias; e implementación, en 
que se ponen en práctica y se les realiza un seguimiento. Sin embargo, esta generalización ha de ser 
traducida a detalles, a actividades y etapas concretas a acometer siguiendo una cierta secuencia. De 
esta forma, se puede garantizar la continuidad del proceso -es decir, el que la organización no abando-
ne en su intento de contar con un plan estratégico- y se consigue evitar demoras innecesarias a lo largo 
de su desarrollo. 
Como es lógico pensar, esta traducción de lo general a lo detallado conlleva una adaptación a 
las especificidades del contexto en que se va a aplicar la planificación estratégica. Se trata de diseñar 
un modelo o sistema de planificación que refleje las particularidades de la organización para la que se 
pretende formular objetivos y estrategias. Para ello, diferentes son los aspectos a tomar en considera-
ción, como conocer qué tipo de decisiones guían la formación de estrategias en la organización, con el 
fin de identificar qué factores influyen actualmente, y pueden influir con posterioridad, en el proceso 
estratégico. Así por ejemplo, en el ámbito público es muy frecuente que las decisiones sean tomadas 
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desde una perspectiva política, y en el terreno de las organizaciones no lucrativas, desde una perspec-
tiva dominada por los valores compartidos. 
Aunque existen diferentes modelos de planificación estratégica, el modelo de Harvard y el 
modelo de los grupos de interés son los dos planteamientos más comunes que se aplican en el sector 
público. En el primero, la formulación de estrategias descansa en el conocido modelo DAFO o ali-
neamiento que debe existir entre las Fuerzas y Debilidades derivadas de la evaluación interna, y las 
Oportunidades y Amenazas del entorno obtenidas de la evaluación externa. Por su parte, el modelo de 
los grupos de interés está orientado a identificar los agentes públicos y privados que tienen intereses 
particulares en la corporación y en su programa de gobierno. Puesto que se considera que los grupos 
de interés tienen capacidad de influir en la dirección de la organización y en su formulación de estra-
tegias, la tarea clave de los líderes estratégicos consiste en dirigir las relaciones con los grupos influ-
yentes, maximizando su apoyo o minimizando su oposición a las iniciativas organizativas. 
De nuestra muestra destacamos el caso de la Universidad de Oviedo por ser de las pocas que 
se han fundamentado en el análisis de los grupos de interés, aunque combinado con el modelo DAFO, 
que es el seguido por la totalidad de las instituciones. Concretamente, «[…] se realizó un diagnóstico 
detallado de la plantilla del profesorado y del Personal de Administración y Servicios de la Universi-
dad, así como sus condiciones laborales. A la par que se reflexionó sobre la plantilla se valoraron los 
cambios experimentados en los años recientes y las líneas de posible mejora». 
Siguiendo el modelo de Harvard, y fundamentándonos tanto en las metodologías desarrolladas 
en las organizaciones del sector privado como en las experiencias llevadas a cabo en el sector público, 
entendemos que las etapas básicas de todo proceso de dirección estratégica en el sector público se 
podrían concretar, para un nivel corporativo o institucional, en las siguientes: 
• Preplanificación. Antes de empezar cualquier actividad conducente a la formulación de ob-
jetivos y estrategias, es necesario organizar el proceso de planificación, lo cual se hace en 
una etapa de preplanificación.  
• Análisis del entorno. Consiste en la evaluación de las principales tendencias económicas, 
tecnológicas, demográficas, político-legales y sociales, así como el comportamiento de los 
diferentes grupos de interés, con el fin de identificar oportunidades y amenazas para la or-
ganización pública. 
• Evaluación del ámbito interno. Abarca la evaluación de los servicios y de los recursos físi-
cos, humanos, financieros y organizativos, lo que nos permitirá identificar las fortalezas y 
debilidades de la organización. 
• Declaración de la misión y la visión. La misión puede ser considerada como el objetivo de 
orden superior que clarifica el propósito de la institución y justifica la razón de su existen-
cia. Una breve referencia histórica, su ámbito de servicios, su compromiso con la comuni-
dad y los principales valores que deben presidir su actuación son aspectos que debe recoger 
La preparación de un plan estratégico en el sector público: discusión para las universidades españolas 
XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 85 
toda declaración de misión. Ésta puede ser reforzada con la manifestación de lo que la or-
ganización desea para su futuro: ¿cómo quiere ser reconocida por sus grupos de interés? 
• Identificación de los ejes estratégicos. Al analizar el entorno y el ámbito interno de la or-
ganización, así como al declarar su misión, la organización habrá sido capaz de vislumbrar 
una serie de temas (strategic sigues) que pueden revestir una importancia especial para su 
desarrollo estratégico. 
• Formulación de objetivos y estrategias. La etapa central de todo proceso de planificación 
estratégica consiste en ajustar, en el contexto de la misión, las oportunidades y amenazas 
identificadas en el análisis del entorno con las fortalezas y debilidades derivadas del análi-
sis interno, a fin de desarrollar objetivos generales y específicos, así como las acciones es-
tratégicas, todo ello bajo la orientación que facilitan los ejes estratégicos. 
• Implementación y control. El proceso de planificación estratégica no culmina con la publi-
cación del «libro», sino con la ejecución de su contenido. Adicionalmente, habría que fina-
lizar el proceso con el establecimiento de los mecanismos adecuados para el seguimiento 
de los compromisos estratégicos asumidos. El mayor grado de concreción de las estrate-
gias, el establecimiento de hitos a más corto plazo y el nombramiento de responsables son 
aspectos que mejoran la eficacia del control estratégico. 
¿Y qué nos encontramos en los planes estratégicos de las universidades públicas españolas? 
Como ya se ha comentado, en general, el proceso estratégico refleja mayoritariamente la secuencia 
de etapas que aquí hemos planteado. No obstante, podemos apuntar que las principales diferencias se 
hallan en la existencia o no de una etapa de preplanificación y de puesta en práctica o implementa-
ción. Adicionalmente a lo que está recogido en el esquema general anterior, también podemos encon-
trar procesos estratégicos que integran elementos como un programa electoral o un contrato-
programa (e.g., Universidad de Las Palmas de Gran Canaria), que reconocen la voluntad de gobier-
no de planificar como base para impulsar el proceso (e.g., Universidad Jaume I de Castellón), que 
recogen detalladamente las tareas a realizar (e.g., Universidad de Jaén) o los roles a desempeñar por 
los diferentes agentes -Rector, Claustro, Consejo de Gobierno, Consejo Social, etc.- (e.g., Universidad 
Politécnica de Cartagena), que incorporan la elaboración de un cuadro de mando institucional como 
estructura del plan estratégico (e.g., Universidad de Burgos), que añaden un cronograma para la 
realización de las actividades y tareas involucradas en el proceso (e.g., Universidad Politécnica de 
Cartagena) o que reflejan el despliegue del plan hacia otros niveles jerárquicos inferiores -centros, 
departamentos, institutos, servicios, etc.- (e.g., Universidad de Granada). 
Como se observa en este último ejemplo, otra consideración a tener en cuenta al organizar el 
proceso de planificación estratégica es la necesidad de formular estrategias para diferentes niveles en 
la organización pública, profundizando así en las relaciones horizontales y verticales que describen la 
actividad interna. La planificación estratégica, por lo general, trasciende del nivel corporativo o insti-
tucional; en consecuencia, se ha de contemplar cómo va a transcurrir el proceso por las diferentes uni-
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dades y subunidades (es decir, por los diferentes niveles) de la organización, determinando con ello si 
será un proceso de arriba hacia abajo o de abajo hacia arriba. A este respecto, Bryson (1995) establece 
una secuencia de actividades cuando el proceso se desarrolla en diferentes niveles o unidades de direc-
ción, construyendo lo que denomina sistema de planificación estratégica. El primer ciclo del sistema 
consiste en el desarrollo de abajo hacia arriba de planes estratégicos bajo el marco establecido por la 
dirección, a lo cual siguen las revisiones y conciliaciones que se producen en los niveles subsiguientes. 
En un segundo ciclo, se desarrollan planes operativos para implementar el plan estratégico. Sin em-
bargo, las organizaciones públicas muchas veces no presentan sistemas de planificación estratégica tan 
integrados y formalizados, sino que más bien desarrollan sistemas para gestionar problemas estratégi-
cos sin buscar la integración de las estrategias resultantes entre los diferentes niveles, subunidades y 
áreas funcionales de la organización (e.g., Kemp, 1993). 
Taylor y Miroiu (2002) establecen como niveles de la planificación estratégica para las orga-
nizaciones de educación superior son: la institución como un todo, la facultad, el departamento, las 
áreas de conocimiento y los grupos de investigación, e incluso el individuo. En el ámbito público de 
las universidades españolas, la planificación multinivel hace referencia al despliegue del plan estra-
tégico institucional hacia los centros, departamentos e institutos/grupos de investigación, principal-
mente, como unidades académicas, y hacia los diferentes servicios, como unidades administrativas. 
Con mayor o menor grado de complejidad y de detalle sobre el modo en que las unidades académicas 
y administrativas han de embarcarse en sus propios procesos estratégicos, podemos hallar referentes 
sobre este particular en los documentos analizados de las siguientes universidades, entre otras: Autó-
noma de Barcelona, Autónoma de Madrid, Granada, Jaén, Jaume I de Castellón (en esta institución 
incluso se contemplan los planes de los concesionarios), La Rioja, Oviedo, Rovira y Virgili, Pablo de 
Olavide, País Vasco (distingue entre campus y centros), Politécnica de Catalunya, Pública de Nava-
rra, Santiago de Compostela y Zaragoza. Esta planificación multinivel se origina en muchos casos en 
las autoridades educativas autonómicas, las cuales, con la firma de contratos-programa, ya están 
estableciendo bien el requisito de realizar un plan estratégico para las universidades que recaen de-
ntro de su zona de competencias, bien un conjunto de objetivos y estrategias a cumplir, o bien ambas 
condiciones. De esta forma, finalizamos este apartado ejemplificando esta parte de la preplanifica-
ción con el caso de la Universidad Rovira i Virgili, donde se recoge tanto la planificación de la Uni-
versidad hacia el Gobierno, como del nivel institucional hacia las unidades académicas y administra-
tivas (véase tabla 1). 
 
 
 
 
TABLA 1 
LA PLANIFICACIÓN MULTINIVEL EN LA UNIVERSIDAD ROVIRA I VIRGILI 
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ESTRATEGIAS Y COMPRO-
MISOS ACCIONES RENDICIÓN DE CUENTAS 
Contrato Programa Gene-
ralitat-URV 2002-05   
Memoria de cumplimiento del 
Contrato Programa 2000-01 
Planificación Estratégica 
Institucional Políticas y Planes 
Informe del Rector al Claustro 
2003 
Contratos Programa URV-
Centros/Departamentos Presupuestos 
Informe de cumplimiento de los 
Contratos Programa URV-Centros 
y Departamentos 
Planificación Estratégica 
de Centros y Departamentos  
Memorias de Centros y Departa-
mentos 
Planificación Estratégica 
Sectorial  Memorias de Unidades y Servicios 
Pacto de Dedicación    Memoria Anual URV 
Fuente: Sistema de Planificación Estratégica en la Universidad Rovira i Virgili (1998) 
  
En relación con el establecimiento del esquema general que guiará el proceso de planificación 
estratégica, nos parece oportuno puntualizar que es evidente que la constancia o no de una determina-
da actividad en el mismo no es una señal inequívoca de que esta tarea sea acometida o no. En otras 
palabras, a lo largo de la realización del plan se organizan muchas actividades que no aparecen en el 
detalle del proceso. En tal sentido, la claridad con que se presenta el proceso es clave para el éxito 
alcanzado en el desarrollo del mismo, permitiendo controlar mejor los avances de las diferentes etapas 
y evitando interrupciones y reprogramaciones a priori no deseadas. 
6. AGENTES PARTICIPANTES Y ROLES EN EL PROCESO ESTRATÉGICO 
Durante esta etapa de preplanificación se desarrollan las actividades encaminadas a alcanzar el apoyo 
necesario de los diferentes agentes públicos y privados para acometer la planificación estratégica con 
garantías de éxito. Es, por tanto, en esta organización previa donde conviene identificar quiénes van a 
ser los agentes participantes en el proceso y qué roles y funciones les serán encomendados en cada 
momento a estos individuos y grupos. La respuesta a la cuestión de quién participará en la planifica-
ción estratégica nos señalará tanto a agentes internos como externos. Así, internamente se puede con-
tar con un director de planificación y su staff, la dirección o equipo de gobierno, el consejo y los res-
ponsables de aquellas divisiones y áreas funcionales que puedan verse afectadas tanto por el desarrollo 
del proceso estratégico como por el resultado del mismo. En el entorno de la organización pública, 
podemos identificar a personas, empresas, otras organizaciones públicas, colegios profesionales, aso-
ciaciones, la comunidad financiera, la ciudadanía en general, otros territorios, etc. cuyo papel a lo lar-
go de la realización de los análisis, en la posterior formulación estratégica y/o en la implementación 
será de especial relevancia. Además, en momentos puntuales será incluso preciso crear equipos de 
trabajo -con miembros internos y/o externos- para acometer tareas especiales, como, por ejemplo, el 
diagnóstico de una determinada tendencia. La implicación de estos grupos de interés externos cobrará 
mayor relevancia cuanto más imprescindible sea la colaboración de estos individuos u organizaciones 
en la implementación del plan.  
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Estos agentes internos y externos tendrán, por tanto, unos roles que desempeñar en la planifi-
cación estratégica de la organización pública que tendrán que ser definidos, con el mayor detalle posi-
ble, a priori. Para algunos de ellos, su implicación será necesaria a lo largo de todo el proceso, mien-
tras que la participación de otros estará limitada a momentos o etapas específicas del mismo. En 
cualquier caso, la multiplicidad de partícipes sugiere la importancia de coordinar perfectamente los 
informes que emanen de las diferentes etapas del proceso, a fin de que se produzca la transmisión o la 
retroalimentación de la información por los canales requeridos. Específicamente, afirma Bryson 
(1995) que los planificadores -que en muchas ocasiones no han sido nombrados como tal en la organi-
zación- suelen coordinar o facilitar la toma de decisiones estratégicas de los responsables políticos o 
de los directores de línea, o bien actúan como técnicos expertos en las distintas actividades que abarca 
la planificación estratégica, llegando incluso a participar en la propia formulación de estrategias; y en 
cuanto al resto de participantes, su grado de implicación varía en función de lo que se esté planifican-
do, siendo menor cuanto más amplio sea el ámbito de la unidad de análisis. 
La responsabilidad última de un plan estratégico en el entorno de la educación superior depen-
de del grado de dependencia que tenga la institución con respecto a las autoridades gubernamentales 
nacionales o regionales (Taylor y Miroiu, 2002). Así, podemos hallar planes en los que el propio go-
bierno que financia y regula los destinos de la universidad tenga un rol destacado en el proceso estra-
tégico. 
Para ilustrar la definición de los roles a desempeñar por los agentes internos y externos que 
intervendrán a lo largo del proceso de planificación estratégica en las universidades públicas españo-
las, nos resulta ilustrativo el caso de la Universidad Politécnica de Cartagena, donde la identificación 
de los agentes participantes en la planificación, así como los roles a desempeñar por ellos, han sido 
cuestiones que aparecen documentadas a priori. En esta universidad se distinguen tres formas de par-
ticipar: órganos directamente implicados en el diseño del PEI (Comité de Estrategia, Comités de Ejes 
Estratégicos y Grupos de Contraste), órganos encargados de la aprobación y ratificación (Consejo de 
Gobierno Provisional, Consejo de Participación Social y Claustro), e infraestructura encargada de 
prestar apoyo (Oficina del Plan Estratégico, Consejo Asesor Interno y Consejo Asesor Externo). Para 
cada uno de estos órganos, se especifican las funciones y roles asignados; en el caso de la Oficina del 
Plan Estratégico, se ha determinado que será la encargada de prestar asesoramiento a los órganos 
encargados del diseño del plan durante todo el proceso, así como de la recogida y análisis de la in-
formación procedente de la comunidad universitaria y la sociedad en general. La Oficina del Plan 
Estratégico está vinculada al Vicerrectorado de Planificación y Asuntos Económicos y cuenta con el 
asesoramiento de dos Consejos. No obstante, en otros planes podemos encontrar esta información en 
el detalle de los aspectos que caracterizaron el desarrollo del proceso (e.g., Universidad de Jaén, 
Universidad Autónoma de Madrid). 
7. OTROS DETALLES OPERATIVOS DEL PROCESO 
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Finalmente, es necesario dar respuesta a otros aspectos relacionados con el propio proceso de planifi-
cación, que deben ser debidamente comunicados a los diferentes agentes participantes: formación ne-
cesaria en los diferentes niveles de participación, cuál es el calendario o cronograma de la planifica-
ción, qué herramientas y técnicas se van a emplear en las diferentes etapas del proceso, cuál es el 
horizonte de planificación, etc. Con respecto a este último punto, por lo general los planes estratégi-
cos de las universidades españolas están formulados a cuatro o cinco años, aunque algunos también 
abarcan un periodo de tres años. 
En ocasiones, muchas de las personas que se van a ver afectadas por un proceso de planifica-
ción estratégica no poseen unas nociones básicas sobre este sistema de gestión. En consecuencia, es 
recomendable instruir en los conceptos y procesos propios de la planificación estratégica no sólo a 
aquellos individuos que presumiblemente se implicarán en las etapas de diagnóstico, formulación y 
puesta en práctica de objetivos y estrategias, sino extender la enseñanza de unas nociones generales 
sobre el método al conjunto de la organización -lo que sirve para reforzar el mensaje de compromiso 
de la dirección. Esta actividad de formación -al igual que el resto del proceso de planificación estraté-
gica- puede ser organizada internamente, contratada a un servicio de asesoramiento externo, enviando 
al personal a cursos y seminarios, etc. (Mercer, 1991). En tal sentido, algunas universidades públicas 
españolas lo que han hecho ha sido contar con el apoyo cualificado de la Cátedra UNESCO de Di-
rección Universitaria de la Universidad Politécnica de Cataluña (e.g., Universidad de Burgos y Uni-
versidad de Oviedo), y también se han organizado jornadas iniciales y/o ciclos de conferencias sobre 
planificación estratégica universitaria, como han hecho la Universidad de Jaén, la de Oviedo y la 
Politécnica de Cartagena. 
Otra tarea que se recomienda incluir en la preplanificación es el establecimiento y comunica-
ción de un cronograma para el desarrollo del proceso, indicando qué periodo temporal abarcará cada 
una de las etapas, de modo que también refuerce el compromiso con la planificación en la medida en 
que existe un calendario a cumplir. Ilustramos este apartado con el cronograma elaborado por la 
Universidad de Almería para su plan estratégico, destacando que han fijado un intervalo bianual 
para acometer desde las tareas preliminares hasta la aprobación, difusión e inicio de puesta en prác-
tica de la formulación estratégica. 
Y, por supuesto, también es recomendable anticipar qué herramientas de apoyo se utilizarán 
en las diferentes etapas y cómo serán evaluados los logros alcanzados en cada una de las etapas del 
proceso estratégico; en definitiva, describir cuáles serán los resultados esperados en cada momento 
con la realización de las actividades relacionadas con la planificación. En relación con estos otros 
detalles del proceso estratégico, presentamos cómo han sido resueltos por la Universidad de Zarago-
za, que elige el brainstorming, las técnicas de grupo nominal para el análisis de situación en relación 
con cada reto plateado; el brainstorming y la discusión abierta y síntesis para la definición e identifi-
cación de objetivos y estrategias; y el trabajo en equipo, la presentación de resultados, la discusión 
abierta y la síntesis para la definición y formulación de líneas de acción para cada reto estratégico. 
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8. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
En respuesta al objetivo de analizar los detalles a considerar antes de emprender un proceso de planifi-
cación estratégica en el sector público, revisando qué están haciendo las universidades públicas espa-
ñolas al respecto, hemos presentado los resultados de un estudio que se ha fundamentado en la obser-
vación de los planes estratégicos y documentos relacionados de treinta instituciones. Nos parece 
oportuno aclarar aquí que la elección de los ejemplos que han sido incluidos en este estudio no ha 
venido guiada por considerar que cada caso se trate de la mejor práctica hallada en la muestra de do-
cumentos analizados, sino por su potencial para ilustrar los contenidos teóricos a los que acompaña. 
Aunque los procesos observados guardan bastante similitud, sí se ha comprobado que la orga-
nización de la planificación se está realizando con un elevado grado de detalle en algunas institucio-
nes, lo cual incluso puede servir para que unas universidades aprendan de las experiencias y prácticas 
de otras a la hora de emprender su andadura con la planificación estratégica. La existencia o no de una 
etapa de preplanificación constituye de hecho una de las principales diferencias a destacar entre los 
procesos de dirección estratégica de universidades públicas españolas que hemos analizado. Dentro de 
esta organización de la planificación, hemos señalado como cuestiones clave a las que hay que dar 
respuesta con carácter previo al inicio del plan las siguientes: por qué hacer un plan estratégico, qué 
compromiso manifestar con la planificación, qué esquema de actividades se propone, quiénes partici-
pan en el proceso y qué roles asumirán, y otros detalles complementarios. 
Entre las razones que esgrimen las universidades españolas para iniciar un plan estratégico es-
tán descubrir y organizar la información del entorno y de la propia institución en un intento de plantear 
los retos estratégicos más oportunos y hacer frente al futuro cada vez más incierto que se avecina, con 
nuevas tendencias como el EEES. También, destacamos cómo la iniciativa de planificar ha venido 
generada en un amplio abanico de universidades por la existencia de un contrato-programa con la 
Administración educativa autonómica, que recoge entre sus condiciones para conceder financiación el 
que la universidad cuente con un plan estratégico, lo cual no deja de encerrar el riesgo de que el plan 
se convierta en un mero «elemento decorativo». 
Hallamos asimismo en nuestra muestra cómo las universidades que han emprendido un proce-
so estratégico manifiestan claramente su compromiso con esta actividad, innovadora en la gestión y 
dirección de la mayoría de ellas. Aparte de comunicados a la comunidad universitaria, también pode-
mos encontrar páginas web para el plan estratégico, foros de participación y recogida de opiniones, 
dotación de recursos presupuestarios para la planificación, etc. En cuanto a las etapas de un proceso 
deliberado de planificación estratégica, los esquemas seguidos en el entorno universitario español son 
bastante similares, aproximándose al modelo de Harvard tradicional fundamentado en el análisis DA-
FO. Un aspecto quizá menos avanzado es disponer el despliegue de la planificación estratégica hacia 
las unidades académicas y administrativas, lo cual está comenzando a ser aplicado en algunas univer-
sidades haciendo uso bien de contratos-programa internos, bien de un cuadro de mando integral. En 
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este segundo caso, se realiza un cuadro de mando institucional que sirve de base para la confección de 
los propios de los centros, departamentos y resto de unidades. 
El apartado de agentes participantes en el proceso de planificación y la definición de los roles 
a desempeñar por cada uno de ellos está siendo crecientemente incluido en la organización del proceso 
estratégico. Podemos encontrar grupos de interés internos, como los profesores o el personal de admi-
nistración, junto con otros de naturaleza externa, como los gobiernos autonómicos, que en su papel de 
financiación a través de contratos-programa de los que emana la necesidad de emprender un plan, se 
están constituyendo en un agente común incluido en los planes de las universidades públicas españo-
las. 
En definitiva, podemos concluir afirmando que la universidad española, lejos de estar inmersa 
en una inercia burocrática que le impide mejorar su gestión, está profesionalizándose cada vez más 
haciendo uso de modernas técnicas de administración y dirección de empresas que le permiten cono-
cerse mejor a sí misma y comprender mejor su entorno y a otras organizaciones, públicas y privadas, 
con las que compite -bien por recursos, bien por clientes-. Con el trabajo que aquí presentamos preten-
demos servir de guía a aquellas instituciones que aún no hayan emprendido su proceso de planifica-
ción estratégica, e incluso a aquellas otras que en su primera edición se acercaron tímidamente a esta 
técnica de dirección pero no profundizaron en su utilización ni avanzaron significativamente en su 
aplicación. 
Finalmente, estimamos oportuno comentar que los resultados de la utilización de herramientas 
como la planificación estratégica no pueden observarse a corto plazo, aunque la satisfacción con su 
aplicación pueda valorarse incluso en el primer año de estar siendo implementadas las acciones reco-
gidas en el plan. Pasados unos años será el momento de preguntarnos qué hemos conseguido, abor-
dando cuestiones que vayan desde el índice de satisfacción con la planificación hasta la proporción de 
objetivos y estrategias que fueron cumplidos con éxito. Actualmente sólo unas pocas universidades 
podrían responder: aquellas que ya han superado el horizonte de un plan y se hallan, al menos, en su 
segunda edición. 
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ABSTRACT 
En este trabajo se presentan los resultados de un estudio de opinión sobre la situa-
ción en los centros españoles, públicos y privados, en los que se imparten las titula-
ciones de Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas (LADE) y/o Di-
plomatura en Ciencias Empresariales (DCE) desde la óptica de los responsables de 
los respectivos centros en los siguientes aspectos: consecuencias que han tenido los 
procesos de evaluación institucional en los centros —la publicación de los informes, 
la recogida de evidencias y la mejora de los sistemas de información que deben dar 
soporte a estos procesos, existiendo la percepción de que no se han mejorado los 
resultados académicos ni la satisfacción de los alumnos—; en segundo lugar, el 
análisis de las diferentes acciones de mejora llevadas a cabo en ellos —movilidad 
de alumnos y profesores— y, en tercer lugar, cuáles son los factores condicionantes 
para la mejora de su calidad —la implicación de los profesores y de los estudiantes 
en la mejora—.  
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1. INTRODUCCIÓN 
La cuestión que se pretende analizar en este trabajo es la situación de los sistemas de garantía 
de calidad en los estudios del ámbito de la Empresa (Licenciatura en Administración y Direc-
ción de Empresas y Diplomatura en Ciencias Empresariales) tras la participación de ambas 
titulaciones en los procesos de evaluación institucional desarrollados en España desde 1996. 
La creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) supone un revulsivo 
en la mayoría de países europeos, que han tenido que replantear sus políticas universitarias y 
tomar decisiones para avanzar hacia los objetivos propuestos: aumentar la competitividad de 
la enseñanza superior europea y reforzar la cohesión social en Europa (Rauret, 2004). A la 
consecución de estos objetivos contribuirá el establecimiento de los sistemas de garantía de la 
calidad en la Universidad que ofrecen múltiples posibilidades, tales como: rendición de cuen-
tas (sobre todo de los fondos públicos), control, fomento y desarrollo de la mejora continua, 
información pública, aceptación nacional o internacional, ranking, asignación de fondos y 
recursos, etc. (Willians, 2006). Se debe, por tanto, tener en cuenta el objetivo que se pretende 
conseguir, para decidir sobre la forma de actuar más adecuada y eficiente. A su vez actual-
mente se están desarrollando diversos modelos de garantía de calidad, entre los que cabe 
mencionar los siguientes (ENQA, 2003): evaluación de programas, acreditación de progra-
mas, evaluación institucional, auditoría institucional, revisión institucional y acreditación ins-
titucional. 
En cada uno de estos, además, pueden seguirse diversos procesos, como por ejemplo: 
revisión por pares, inspección, juicio de expertos, juicio basado en el cumplimiento de crite-
rios y estándares, modelos de cumplimiento, modelos cuantitativos, modelos autorregulato-
rios, modelos de umbral (normas básicas o cumplimiento de mínimos), modelos de excelencia 
y modelos híbridos (Willians, 2006).  
Desde la Declaración de Bolonia (1999) se ha producido un cambio importante en el 
panorama europeo en lo que se refiere a la legislación, la estructura de las titulaciones, la pre-
ocupación por la calidad, el énfasis en los procesos de enseñanza-aprendizaje, en el número 
de órganos e instituciones que tienen responsabilidad en los sistemas de calidad y la acredita-
ción. Si en España se pretende que los estudios universitarios específicos sean comparables al 
resto de los países europeos y, además, sean competitivos en el ámbito internacional, es nece-
sario dotarles de una estructura, contenidos y sistemas de garantía de calidad que permitan 
cumplir estos objetivos. 
Para llevar a cabo este estudio y poder conseguir los objetivos propuestos, el trabajo 
que se presenta se desarrolla de acuerdo con la siguiente estructura. Este primer apartado sirve 
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de introducción a la problemática que se pretende estudiar. En el segundo apartado se recogen 
los objetivos del estudio, tanto el objetivo general como los objetivos específicos. 
El tercer apartado está dedicado a la metodología seguida en la recogida de la infor-
mación, la determinación de la población objeto de estudio y la presentación de la ficha técni-
ca del estudio. En el cuarto apartado, se analizan los principales resultados del estudio refe-
rentes a las consecuencias que han tenido los procesos de evaluación institucional en los 
centros, las diferentes acciones de mejora llevadas a cabo en ellos y los factores condicionan-
tes para la mejora de su calidad. 
Finalmente, en el quinto apartado, se sintetizan las principales conclusiones obtenidas, 
que esperamos puedan contribuir a un mejor diseño y especificación de los sistemas de ga-
rantía de la calidad en las universidades, y específicamente, en las futuras titulaciones de gra-
do en el ámbito de la Empresa. 
2. OBJETIVOS DEL TRABAJO 
El objetivo principal de este trabajo es efectuar un análisis de la situación de los sistemas de 
garantía de calidad en los estudios del ámbito de la Empresa y específicamente se persigue: 
• Determinar las consecuencias que han tenido los procesos de evaluación institu-
cional en los centros 
• Analizar las diferentes acciones de mejora llevadas a cabo en ellos 
• Valorar los factores condicionantes para la mejora de su calidad. 
3. METODOLOGÍA 
El estudio realizado se ha basado en un cuestionario diseñado al efecto y enviado a los deca-
nos y/o directores de facultades, escuelas universitarias y otros centros del territorio nacional 
donde se impartieron las titulaciones de Licenciatura en Administración y Dirección de Em-
presas (LADE) y/o la Diplomatura en Ciencias Empresariales (DCE) en el curso académico 
2005-06. Para ello, en primer lugar, se cuantificó cuál era la población objeto de estudio y, en 
segundo lugar, se diseñó todo el proceso de obtención de datos, en el que se incluye el diseño 
del cuestionario, la prueba piloto, las diversas formas de envío y las distintas fases de recogi-
da de los cuestionarios. 
La tabla 1, que recoge el número de centros donde se imparte LADE y DCE en el cur-
so 05-06, se ha elaborado tomando como referencia el listado de centros que figura en la 
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página web del Consejo de Coordinación Universitaria (CCU)1. No obstante se han realizado 
ciertos ajustes debido a que algunas titulaciones de LADE, que se imparten en lugares dife-
rentes, son sólo extensiones universitarias y no cuentan con órganos de gobierno propios; así 
como que en cuarenta centros se imparten simultáneamente la Licenciatura y la Diplomatura. 
 
TABLA 1 
Nº DE CENTROS DONDE SE IMPARTE LADE Y DCE (CURSO 2005-06). 
Titulación LADE DCE 
Número de centros 80 78 
Centros adscritos 8 13 
Centros propios 72 65 
Pertenecientes a universida- 52 52 
Pertenecientes a universida- 20 13 
Fuentes: Ministerio de Educación, Consejo de Coordinación Universitaria. 
Páginas webs de las universidades. Elaboración propia 
 
En consecuencia, la población objeto de estudio la constituyen 120 centros, de los cua-
les 79 son facultades, 29 escuelas universitarias y 12 adquieren otra denominación, por ejem-
plo, centros de estudios, centros universitarios, etc. Si bien los centros adscritos, aunque vin-
culados jurídicamente a universidades públicas, serán considerados en este análisis como 
centros privados dadas las similitudes en su gestión. La persona que proporciona la informa-
ción es el Decano y/o Director del Centro. 
El proceso de obtención de la información necesaria para elaborar este estudio fue 
complejo, dado los ambiciosos objetivos planteados y la inexistencia de estudios específicos 
en el ámbito de las titulaciones de grado de Empresa. Este proceso comienza con la elabora-
ción de un cuestionario, para lo cual se realizaron las siguientes fases (Abascal y Grande, 
2005): decidir qué tipo de información hace falta, decidir el tipo de cuestionario, dar conteni-
do a las preguntas, estructurar el cuestionario, probar el cuestionario y prueba piloto y difun-
dir el cuestionario. 
Una vez finalizada la recogida de los cuestionarios y efectuado el proceso de valida-
ción de los mismos, los cuestionarios definitivos fueron 97, con lo que se puede enunciar la 
ficha técnica del estudio realizado, tabla 2. 
 
 
 
                                                     
1 Ver http://www.mec.es/educa/ccuniv/ [Consulta: 22 septiembre 2005] 
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TABLA 2 
FICHA TÉCNICA DEL ESTUDIO. 
Población 120 centros donde se imparten las titulaciones de Licenciatura en 
Administración y Dirección de Empresas y/o la Diplomatura en 
Ciencias Empresariales.  
Cuestionarios dirigidos a los decanos y/o directores de centros. 
Ámbito Territorio nacional 
Procedimiento de recogida 
de la información 
Mediante envío de cuestionario postal y/o cuestionario electrónico 
en: 
http://www2.ubu.es/formularios/cuestionario_acreditacion.shtml 
Fechas de realización 15 de Noviembre de 2005 a 14 de Marzo de 2006 
Cuestionarios recibidos 97, lo que supone una tasa de respuesta del 80,8 % 
Tratamiento de datos SPSS v14.0  y SPAD v 5.5 
 
Se ha puesto de manifiesto el elevado ajuste que se produce entre la distribución de la 
población y la muestra para la mayoría de las variables de caracterización: Comunidad Autó-
noma, titulaciones que se imparten (sólo LADE / sólo DCE / ambas), carácter del centro 
(público / privado), tipo de centro (facultad / escuela / otro), realización de evaluación (si / 
no), existiendo una mayor tasa de respuesta en los centros en los que se han desarrollado pla-
nes de evaluación.  
4. RESULTADOS DEL ESTUDIO 
En este punto se muestran y se analizan los principales resultados obtenidos, que presentan 
algún tipo de relevancia por su mayor tasa de respuesta, en relación con los objetivos inicial-
mente planteados en el estudio, referentes a las consecuencias que han tenido los procesos de 
evaluación institucional en los centros, las diferentes acciones de mejora llevadas a cabo en 
ellos y los factores condicionantes para la mejora de su calidad. 
4.1. Consecuencias de los procesos de evaluación institucional en los centros  
En España, no será hasta la implantación del I Plan Nacional de Evaluación de la Calidad de 
las Universidades (PNECU, 1995), cuando empiece a formalizarse el establecimiento de los 
sistemas de evaluación en las titulaciones universitarias, ya que con anterioridad solamente se 
exigía la homologación de los planes de estudio mediante el cumplimiento de las directrices 
específicas de los títulos.  
La participación de las titulaciones de Licenciatura en Administración y Dirección de 
Empresas y Diplomatura en Ciencias Empresariales en las distintas convocatorias oficiales de 
evaluación institucional ha sido muy importante como puede verse en la tabla 3, que muestra 
el número de titulaciones evaluadas en cada una de las convocatorias de los planes de evalua-
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ción y específicamente las titulaciones evaluadas de LADE y DCE. Destacar sobre todo la 
participación los centros públicos, mientras que ha sido escasa en los centros adscritos2. En 
concreto, 44 de las 46 universidades públicas han participado en la evaluación de la titulación 
de Licenciado en Administración y Dirección de Empresas, lo que supone un 98,82%, mien-
tras que en las universidades privadas este porcentaje es del 45%. Además, en siete facultades 
se ha llevado a cabo un proceso de reevaluación. 
La Diplomatura de Ciencias Empresariales se ha evaluado en cuarenta y cuatro de las 
cuarenta y cinco universidades públicas en las que se imparte, lo que supone un 97,77 %. Esta 
titulación también se imparte en trece universidades privadas, de las cuales sólo tres han reali-
zado la evaluación. En cuanto a los centros adscritos, al igual que ocurría en LADE, única-
mente tres han participado en los procesos de evaluación, concretamente en las evaluaciones 
transversales realizadas en Cataluña. 
 
TABLA 3 
PARTICIPACIÓN DE LAS TITULACIONES DE LADE Y DCE EN LOS PROCESOS DE EVALUACIÓN 
POR CONVOCATORIAS. 
PLAN CONVOCATORIA TITULACIONES LADE* DCE* TOTAL EVALUADAS 
I PNECU 1996 130 2 8 10 
 
1998 230 8 5 14 
1999 293 7 9 16 
2000 286 9 7 16 
II PCU 2001 249 8 19 27 
  2002 413 9 5 14 
PEI 2003 90 7 4 11 
 
2004 120 8 7 16 
2005 166 3 1 4 
  TOTAL 1977 61 65 128 
*Incluye las reevaluaciones 
Fuente: Elaboración propia a partir de la información del Consejo de Coordinación Universitaria. 
ANECA, UCUA, AQU.  
 
El análisis de la pregunta sobre los principales efectos que ha tenido el proceso de eva-
luación de la titulación en el centro correspondiente (74,23 % de las respuestas) ha permitido 
obtener los resultados que se recogen en la figura 1. En ella se refleja el porcentaje de centros 
en los que se ha llevado a cabo algunas de las acciones planteadas. 
 
 
                                                     
2 Esta escasa participación puede estar justificada por el hecho de que, en principio, tampoco estaba claramente 
definido el ámbito del proyecto y como existía un volumen importe de evaluaciones, no se contó con la partici-
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Figura 1. Consecuencias de los procesos de evaluación institucional (% de centros) 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%
No realizan ninguna acción
Se han publicado los informes
Se ha ampliado la información
Se han recogido evidencias
Se han mejorado los resultados académicos
En la satisfacción de los alumnos
Los resultados se utilizan en la f inanciación
 Los resultados se utilizan la toma de decisiones
Se han modif icado los sistemas de gestión
Acciones de mejora de manera esporádica
Plan de Mejora de la Titulación
Plan Estratégico del Centro
 
 
Por un lado, puede observarse, que en un 11,10 % de los centros que han respondido 
no se realiza ninguna acción como consecuencia del proceso de evaluación. Por otro lado, 
destacar que las acciones mayoritarias hacen referencia a la recogida de evidencias requeridas 
en los distintos criterios de evaluación y a la mejora de los sistemas de información (publica-
ción de informes y ampliación de la información). Aunque existe la percepción de que no se 
han mejorado los resultados académicos ni la satisfacción de los alumnos después de estos 
procesos. 
También se deduce que los procesos de evaluación han tenido algún efecto sobre la 
toma de decisiones, ya que en el 50 % de los casos se ha establecido un plan de mejora de la 
titulación. Hay que destacar que éste es uno de los objetivos primordiales de los planes de 
evaluación, que contribuirá al establecimiento de sistemas de garantía de calidad en la línea 
marcada por la ENQA (ENQA, 2005). Además, a este respecto hay que señalar que en los 
últimos procesos llevados a cabo al amparo del programa de evaluación institucional de la 
ANECA (ANECA, 2005) se exige el establecimiento de un plan de mejora de la titulación 
frente a la presentación de un informe final de evaluación exigido en los procesos iniciales de 
evaluación. 
Creemos que todavía deben afianzarse las consecuencias de los procesos de evalua-
ción en la línea de que los planes de mejora se implanten de manera sistemática en todo el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y contribuyan a una mejora continua de la calidad de la 
titulación y a un incremento de la satisfacción de todos los agentes implicados en ella. 
                                                     
pación de estos centros adscritos. 
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4.2. Acciones de mejora implementadas en los centros  
Se formuló una pregunta sobre las acciones de revisión y mejora realizadas en los centros, con 
independencia de que en ellos se hubiese desarrollado la evaluación institucional de las titula-
ciones. Esto permite conocer en qué medida los centros tienen implantadas este tipo de accio-
nes, es decir, cómo está desarrollado su sistema de garantía de calidad. 
En la tabla 4 se recogen los porcentajes de centros que han respondido en relación con 
la frecuencia de implantación de cada una de las acciones de revisión y mejora planteadas 
para garantizar la calidad de los títulos. 
Las principales acciones de revisión y mejora realizadas en los centros se focalizan en 
la dimensión internacional (movilidad de alumnos y profesores), las relaciones con las empre-
sas, los programas de las asignaturas, la infraestructura tecnológica, la potenciación de nuevas 
metodologías docentes, la satisfacción de los estudiantes y mejora de las infraestructuras y los 
equipamientos. No obstante, debe apuntarse que estas acciones se vienen aplicando en los 
centros con independencia de la realización o no de los procesos de evaluación y que, en bue-
na medida, están condicionadas por el establecimiento de planes de mejora y planes estratégi-
cos, si bien, estos últimos aún de manera incipiente. 
 
TABLA 4 
ACCIONES DE REVISIÓN Y MEJORA REALIZADAS EN LOS CENTROS (% DE RESPUESTAS) 
Acciones de revisión y mejora 
No se realiza 
ninguna 
acción (1) 
Se realizan 
acciones 
esporádicas (2) 
Se realizan 
periódica- 
mente(3) 
Acciones de revisión y mejora sobre objeti-
vos del plan de estudios  12,6 52,6 34,8 
Acciones de revisión y mejora sobre el perfil 
de egresados 18,1 52,1 29,8 
Acciones de revisión y mejora sobre el Plan 
de estudios 27,4 46,3 26,3 
Planificación de las enseñanzas 11,5 35,4 53,1 
Potenciación de nuevas metodologías 
docentes 4,2 30,2 65,6 
Potenciación de nuevos sistemas de eva-
luación de los estudiantes 14,6 51 34,4 
Programas de las asignaturas 6,2 25 68,8 
Ingreso de los estudiantes (incluye criterios 
y procedimientos) 46,3 34,8 18,9 
Programas de orientación y apoyo a los 
estudiantes 8,4 44,2 47,4 
Inserción profesional de egresados 17,2 37,6 45,2 
Actividad del profesorado 13,6 45,3 41,1 
Infraestructuras y equipamiento 7,2 33,3 59,5 
Infraestructura tecnológica 7,4 25,2 67,4 
Actividades relacionadas con la biblioteca 10,5 31,6 57,9 
Servicios Administrativos 16,8 56,8 26,4 
Relaciones con las Empresas 4,1 27,1 68,8 
Dimensión internacional (movilidad de 
alumnos y profesores) 3,1 25,0 71,9 
Resultados académicos (tasas de éxito, 
duración,...) 14,6 33,3 52,1 
Satisfacción de estudiantes 15,6 21,9 62,5 
Satisfacción de egresados 21,5 44,1 34,4 
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Los aspectos en los que el número de acciones de revisión y mejora son menores están 
relacionados con los criterios y procedimientos de selección de los alumnos y con en el plan 
de estudios. Esto puede explicarse al considerar que la capacidad de decisión y de mejora a 
corto plazo están muy condicionadas por las disposiciones legales correspondientes. En nues-
tra opinión, debe avanzarse en estos temas ya que son aspectos fundamentales que deberán 
tenerse en cuenta en los sistemas de garantía de calidad de las titulaciones. 
Dada la naturaleza cualitativa de esta pregunta, se ha realizado un análisis más detalla-
do a través de un análisis factorial multivariante, en concreto un Análisis de Correspondencias 
Múltiples (ACM). El plano principal, figura 2, refleja, de izquierda a derecha, el efecto Gutt-
man. Sin embargo, sí se observan diferencias respecto al grado de realización de acciones de 
revisión y mejora entre los centros públicos y privados y entre aquellos que manifiestan haber 
evaluado alguna titulación o no. Así, por un lado, en el primer cuadrante aparecen los que 
mayoritariamente manifiestan que en su centro se realizan periódicamente acciones de revi-
sión y mejora. Esta respuesta está más presente en los centros privados (pupr=2) y en los que 
no han evaluado ninguna de sus titulaciones (eval=2). Por otro lado, en el tercer cuadrante se 
encuentran los que mayoritariamente manifiestan que en sus centros no se realiza ninguna 
acción de revisión y mejora o se realizan acciones esporádicas. Esta respuesta está más pre-
sente en los centros públicos (pupr=1) y en los que sí han realizado evaluaciones en alguna de 
sus titulaciones (eval=1). 
 
Figura 2. ACM sobre las acciones de revisión y mejora realizadas en los centros 
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En relación con el tipo de centro (facultad, escuela u otros) y, teniendo en cuenta que 
la mayoría de los centros privados que han respondido son facultades, se puede señalar que en 
estas últimas la sistematización de las acciones de revisión y mejora es superior en los aspec-
tos relacionados con la planificación de las enseñanzas, la actividad del profesorado y el in-
greso de los estudiantes. En cambio, la realización de acciones de revisión y mejora son supe-
riores en las escuelas, concretamente en las de inserción profesional de los egresados, las 
relacionadas con la biblioteca y, sobre todo, en la determinación del grado de satisfacción de 
los estudiantes y de los egresados. 
El análisis de los resultados obtenidos en función de la participación o no en los proce-
sos de evaluación institucional, revela que la realización de estos procesos de evaluación no 
ha reportado un mayor número de acciones de revisión y mejora. Los centros donde no se han 
efectuado estas evaluaciones manifiestan que tales acciones están más sistematizadas o que se 
realizan de manera periódica. La explicación de este resultado puede estar en que, como se ha 
comentado anteriormente, los centros privados han tenido una baja participación en los proce-
sos de evaluación institucional. No obstante, ello no ha implicado el establecimiento de peo-
res sistemas de garantía de la calidad de las titulaciones, pudiendo suceder, incluso, lo contra-
rio. 
4.3. Principales factores condicionantes en la mejora de la calidad de una titulación  
También estábamos interesados en conocer la valoración de los encuestados sobre el grado de 
condicionamiento de distintos aspectos en la mejora de la calidad de la titulación con idea de 
obtener una información relevante que contribuya a focalizar los esfuerzos que produzcan su 
mejora.  
La tabla 5 recoge el porcentaje de respuestas en cada uno de los apartados. En relación 
a los aspectos que presentan un mayor grado de condicionamiento en la mejora de la calidad 
de una titulación, puede observarse que en opinión de los encuestados la implicación de los 
profesores y de los estudiantes son los que más influyen, así como la financiación de la Uni-
versidad. A continuación destacan la estructura de la carrera docente, la legislación universita-
ria y la implicación del entorno empresarial en el centro, junto con las infraestructuras. 
Con relación a los aspectos que presentan un menor grado de condicionamiento en la 
mejora de la calidad de la titulación se pueden considerar los sexenios y los procesos adminis-
trativos, así como las actuaciones de los responsables políticos autonómicos y la movilidad de 
los estudiantes. Los factores que presentan una mayor variabilidad en las puntuaciones son los 
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sexenios, las actuaciones de los responsables políticos autonómicos y la legislación universi-
taria. 
 
TABLA 5 
 PORCENTAJE DE RESPUESTAS SOBRE LAS CARACTERÍSTICAS QUE CONDICIONAN LA ME-
JORA DE LA CALIDAD DE UNA TITULACIÓN 
Aspectos Nada (1) 
Poco 
(2) 
Bastante 
(3) 
Condiciona 
totalmente 
(4) 
Media Desv. Típ.
Legislación Universitaria 3,2 22,1 44,2 30,5 3,021 0,812
Evaluación Institucional  4,2 23,2 61,1 11,5 2,800 0,693
Salarios del profesorado 3,3 29,5 53,5 13,7 2,779 0,717
Financiación de la Universidad  1,1 9,5 45,2 44,2 3,326 0,691
Estructura de la carrera docente   17,2 63,4 19,4 3,022 0,608
Evaluación del profesorado 1,1 34,7 57,9 6,3 2,695 0,603
Sexenios 26,3 46,3 23,2 4,2 2,053 0,817
Implicación del profesorado en la mejora   6,3 28,4 65,3 3,589 0,610
Implicación de los estudiantes en la mejora 1,1 15,7 42,1 41,1 3,232 0,750
Movilidad de los estudiantes  3,2 40,4 51,1 5,3 2,585 0,646
Implicación entorno empresarial en el Centro  3,2 16 61,7 19,1 2,968 0,695
Liderazgo  5,5 22 53,8 18,7 2,857 0,783
Sistemas de gobierno del Centro  2,1 24,5 53,2 20,2 2,915 0,728
Sistemas de gobierno de la Universidad  2,1 23,2 50,5 24,2 2,968 0,750
Responsables políticos autonómicos  13,7 35,8 40 10,5 2,474 0,861
Procesos administrativos  4,2 56,8 32,6 6,4 2,411 0,676
Infraestructuras  17,9 66,3 15,8 2,979 0,583
 
 
El estudio comparado entre centros públicos y privados pone de manifiesto las escasas 
diferencias en cuanto a las valoraciones de cada uno de los aspectos considerados, sólo los 
aspectos referidos a evaluación institucional, salarios del profesorado, liderazgo e implicación 
del entorno empresarial en el centro tienen una mayor repercusión en la mejora de la titula-
ción en opinión de los responsables de los centros privados. Por el contrario, a pesar de que 
con carácter general no tenga mucha relevancia, los sexenios tienen una mayor valoración en 
los centros públicos, pues todos los privados han valorado que el grado de condicionamiento 
es poco o nada en la mejora de la calidad de la titulación. 
En relación con el tipo de centro (facultad, escuela o de otro tipo), tampoco existen 
grandes diferencias. En general, se ha producido una mayor valoración en las escuelas en los 
siguientes aspectos: legislación universitaria, estructura de la carrera docente, implicación de 
los estudiantes en la mejora y la incidencia de los responsables autonómicos. Por otro lado, en 
las facultades sólo destaca el liderazgo y en otros centros sobresale la incidencia de los siste-
mas de gobierno de los centros. Señalar, asimismo, la escasa valoración dada a los sexenios 
por los responsables de las escuelas. 
La comparación de las valoraciones obtenidas en función de la participación o no en 
los procesos de evaluación institucional concluye que éstas son muy similares para la mayoría 
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de los aspectos. Únicamente, destacar que el liderazgo es más valorado en los centros que han 
participado en los procesos de evaluación. 
El ACM en esta pregunta, teniendo en cuenta las variables ilustrativas que permiten 
caracterizar a los centros estudiados atendiendo a la titulación que imparten, el tipo de centro, 
si ha realizado alguna evaluación o no, con el objetivo de detectar diferentes tipologías de 
opinión, refleja que estas últimas variables no son significativas, por lo que las diferencias de 
opinión entre los grupos definidos por las variables de caracterización de los centros analiza-
dos no son significativas.  
5.  CONCLUSIONES 
Las principales conclusiones obtenidas en relación con los objetivos planteados sobre los sis-
temas de garantía de la calidad en los estudios universitarios del ámbito de la Empresa son las 
siguientes: 
1. En los procesos de evaluación institucional desarrollados en España desde 1996 ha habido 
una alta participación de las titulaciones de LADE y DCE, sobre todo en los centros 
públicos. 
2. Las principales consecuencias de estos procesos de evaluación están relacionadas con la 
publicación de los informes, la recogida de evidencias y la mejora de los sistemas de in-
formación que deben dar soporte a estos procesos. No obstante, hay que señalar que existe 
la percepción de que no se han mejorado los resultados académicos ni la satisfacción de 
los alumnos, a pesar de haberse implantado planes de mejora en las titulaciones. 
3. Las acciones de revisión y mejora implantadas en estos centros están vinculadas con la 
dimensión internacional (movilidad de alumnos y profesores), las relaciones con las em-
presas, los programas de las asignaturas, las infraestructuras tecnológicas, la potenciación 
de nuevas metodologías docentes, la satisfacción de estudiantes y la mejora de las infraes-
tructuras y equipamientos. Asimismo, y con carácter general, no se han realizado acciones 
de revisión y mejora en los aspectos relacionados con los criterios y procedimientos de se-
lección de los alumnos y en el plan de estudios. 
4. Los aspectos que presentan un mayor grado de condicionamiento en la mejora de la cali-
dad de la titulación son, en opinión de los responsables de los centros, la implicación de 
los profesores y de los estudiantes. Los aspectos que presentan un menor grado de condi-
cionamiento son sexenios y los procesos administrativos, no existiendo diferencias signi-
ficativas en función del tipo y carácter del centro que se considere. 
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ABSTRACT 
En la actualidad, existen, cada vez más, un mayor número de rankings nacionales o 
internacionales de instituciones universitarias o de investigación, que no se pueden 
obviar porque de una forma directa o indirecta están afectando a toda la comuni-
dad universitaria. Algo que se inició en el entorno de los Estados Unidos y países 
anglosajones, y casi exclusivo para diferenciar a las mejores escuelas de negocio, ha 
pasado a aplicarse también a las universidades públicas y privadas, en gran parte 
de los países desarrollados. 
Las connotaciones de los indicadores universitarios son muy amplias y pue-
den llegar a enlazar en un futuro con la financiación. En el caso concreto de las 
universidades, los rankings se presentan como procedimiento para valorar la cali-
dad de las mismas, concepto que lejos de ser claro, conduce a cierta confusión en 
su medición, precisamente por lo abstracto del término. Qué mide la calidad, es la 
docencia o es la investigación, o es una combinación equilibrada de ambas, y si es 
así en qué porcentajes debe asumirse. 
El objetivo de esta comunicación se centra en una revisión crítica de los estu-
dios relativos a rankings e indicadores de calidad universitaria, al tiempo que anali-
zar su aplicabilidad al caso español. 
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1. INTRODUCCIÓN 
El proceso de internacionalización de la educación superior es uno de los fenómenos más importantes 
y que mayor interés está suscitando en los últimos años en el campo de la educación. Los sistemas de 
educación superior de los países desarrollados están integrados por un gran número de centros e insti-
tuciones –universitarias y no universitarias, públicas y privadas- que cuentan con características pro-
pias que las diferencian entre sí. Según datos de la agencia federal Nacional Science Foundation, el 
sistema de educación superior de Estados Unidos a principios de este siglo estaba integrado por 
aproximadamente 4.000 centros educativos distribuidos por sus 50 estados y con cerca de 15,6 millo-
nes de estudiantes universitarios. Asimismo, con datos de la red europea Eurydice y de EUROSTAT 
para el mismo año 2000, en Europa se contabiliza una cifra similar de instituciones de educación supe-
rior, cercana a las 4.000, y unos 16,3 millones de estudiantes universitarios. 
En el caso de Europa, la evolución del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en el 
contexto del proceso de Bolonia y el espacio europeo de investigación bajo la estratega de Lisboa, 
están conduciendo a una cada vez mayor movilidad de los estudiantes y del personal docente e inves-
tigador, cuya capacidad de elegir institución de educación superior (IES) se amplia notablemente. En 
definitiva, la internacionalización de la educación superior y la “diversidad institucional” hacen más 
frecuente la posibilidad de elegir el país donde acudir, la Universidad en la que estudiar, la titulación o 
el programa que cursar, etc. Para poder escoger, cada vez en mayor medida en todos los países, los 
interesados –estudiantes, sus familias, profesores, etc.- acuden a toda una serie de rankings que les 
ayuden a optar por la mejor decisión. El análisis de dichos rankings puede ayudarnos a contestar algu-
nas de las preguntas claves ¿para quién? ¿por qué? y ¿para qué se elaboran los rankings?. ¿Quién con-
sidera que son referencias importantes?, ¿los mejor posicionados? ¿Son los criterios suficientemente 
transparentes y objetivos? Y, finalmente, para qué puede utilizarse ¿Cómo indicador de la calidad 
universitaria? ¿Cómo una forma de canalizar la transparencia y la rendición de cuentas? ¿Como medi-
da de financiación desde una perspectiva de política educativa? 
En la actualidad, existen un gran número de rankings nacionales o internacionales de institu-
ciones universitarias o de investigación, que no se pueden obviar porque de una forma directa o indi-
recta están afectando a toda la comunidad universitaria. La elaboración de este tipo de rankings se 
inició en los Estados Unidos y en los países anglosajones y casi de forma exclusiva para diferenciar a 
las mejores escuelas de negocio. En los últimos años, han proliferado las clasificaciones de Universi-
dades, en gran parte de los países desarrollados, en Europa y también incipientemente en España. 
El objetivo de esta comunicación es doble. Por un lado, se presenta una revisión crítica de los 
estudios relativos a rankings, tipologías de IES e indicadores de calidad universitaria, con el fin de 
aportar métodos e ideas al debate actual de cómo analizar su aplicabilidad al caso español. Por otro 
lado, se plantea, a modo de ensayo, la elaboración de un ranking para el caso particular de las Univer-
sidades públicas presenciales españolas agrupadas por Comunidades Autónomas. Asimismo, se estu-
diará si el posicionamiento de estas instituciones está ligado a diferentes variables, entre otras, la capa-
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cidad económica y los recursos de las mismas o, incluso, el entorno macroeconómico de la región. Por 
último, se recogen unas reflexiones finales que sirven, a modo de resumen, como conclusiones más 
importantes de esta investigación. 
2. TIPOLOGÍA DE RANKINGS UNIVERSITARIOS Y SUS INDICADORES 
En este apartado se intenta dar una panorámica lo más detallada posible de la situación a nivel mun-
dial1, con el fin de llegar a establecer una clasificación de la tipología de rankings universitarios o 
tablas de clasificación2. Además, se presenta la incipiente situación de España en esta materia. La ela-
boración de rankings universitarios que se inició en Estados Unidos y para escuelas de negocio, ya no 
es sólo exclusiva de países anglosajones, sino que en la actualidad existen multitud de rankings de 
entidades de todo el mundo, sobre los estudios de grado (undergraduate rankings), sobre los estudios 
de postgrado (graduate program and discipline rankings), sobre otros aspectos (investigación, transfe-
rencia o su respuesta al “compromiso social”). 
En primer lugar, habría que clarificar cuál es el objetivo de los rankings universitarios o tablas 
de clasificación3. En muchos casos, los rankings se elaboran como una guía para ayudar al consumidor 
(estudiantes y sus familias) a elegir la Universidad en la que desean formarse y desarrollarse o como 
una guía para orientar a empresarios en su búsqueda de graduados o estudiantes de postgrado con cali-
ficaciones profesionales y académicas adecuadas. En otros casos, las tablas de clasificación se pueden 
utilizar como herramienta de benchmarking por parte de las instituciones de educación superior. Fi-
nalmente, en ciertas ocasiones se interpretan como un indicador de calidad universitaria (academic 
quality) que proporciona información a la sociedad en su conjunto o como una aproximación a los 
mecanismos de garantía de calidad que ayudan a los gobiernos4. De hecho, está emergiendo la necesi-
dad de un consenso internacional acerca de cómo medir la calidad académica a través de los rankings 
de los sistemas universitarios. Al hilo del cual está surgiendo el debate de cual sería el papel de las 
políticas públicas (y los gobiernos) en el desarrollo y la distribución de las tablas de clasificación o los 
rankings universitarios. 
                                                          
1 En López y Pérez (2007), “Valoración de los rankings universitarios mundiales y aplicación al caso español”, 
Documentos de Trabajo UNIVNOVA, junio 2007, se recoge y analiza con detalle el estado actual de los ran-
kings existentes a nivel mundial para analizar las instituciones universitarias. 
2 Aunque en la realidad estos dos conceptos se utilizan indistintamente en castellano, en nuestra opinión, se pue-
de matizar que las tablas de clasificación se basan en varios indicadores, mientras que los rankings suelen ofre-
cer una sola medida ponderada. 
3 Una serie de análisis críticos de los fallos metodológicos de los rankings así como el debate sobre las tipologías 
se pueden encontrar, entre otros, en Bowden (2000), Brooks (2005), Dill y Soo (2005), Liu y Liu (2005), Usher 
y Savino (2006), Banco Mundial (2007). 
4 Como señala el Banco Mundial (2007), en países sin mecanismos de evaluación o acreditación establecidos, las 
clasificaciones se pueden utilizar para supervisar y mejorar la calidad. 
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Normalmente, en la actualidad, en una gran mayoría los rankings (también denominados en 
terminología anglosajona “league tables5”) son informes elaborados por entidades comerciales6 como 
periódicos y semanarios -en gran parte7-, gabinetes de estudios o de consultoría para sociedades o 
empresas privadas, organizaciones no gubernamentales, así como también agencias gubernamentales, 
-en una minoría-. Su análisis se suele basar en encuestas de opinión y recopilación de datos de las ins-
tituciones universitarias a partir de estadísticas oficiales o de la información suministrada por los pro-
pios centros. Habitualmente, para hacer más sencilla la difusión de dichos informes, se presentan los 
resultados simplificados en unas tablas que recogen ordenadas las mejores instituciones (by institution) 
o centros de educación superior (lo que suele ser habitual en casi todos los rankings), así como algu-
nos, los menos, ofrecen también una ordenación por programas (by subject). Cada ranking se elabora 
con su metodología particular, y es aquí donde los criterios utilizados pueden ser evaluados8 en fun-
ción de su validez, completitud, relevancia, comprensión y funcionalidad (fiabilidad). Una elaboración 
compleja, en la que intervienen numerosos factores, pero dónde se puede interpretar aquello que, en 
principio, puede aparecer una simple clasificación numérica. A partir de las encuestas realizadas9 y las 
fuentes de información utilizadas, se presentan un conjunto de indicadores –algunos son simplemente 
datos estadísticos- pero que, de cuya categorización depende el resultado final. 
No obstante, como señalan los responsables del ranking universitario de USNews & World 
Report America’s Best Collages sobre Universidades de Estados Unidos, el resultado final condiciona 
la elección final que, a su vez, depende de otros factores intangibles que “no pueden ser reducidos sólo 
a números… Existen otros aspectos personales, algunos de tipo cualitativo, que pueden no estar refle-
jados en el ranking, como son el sentirse a gusto con el campus universitario, la localización, el coste o 
las ayudas financieras”. A pesar de todas las diferencias entre rankings, la mayoría de los indicadores 
(performance indicators) utilizados se suelen agrupar en tres bloques o grupos: medidas de insumo 
(input measures) -por ejemplo, profesorado, alumnado, recursos económicos e instalaciones-, medidas 
de proceso (process measures) y medidas de resultados (output measures). Los indicadores dentro de 
cada bloque pueden ser muy diversos, y el peso de los mismos varía así como su influencia10. Los 
                                                          
5 En la terminología anglosajona se utilizan como prácticamente sinónimos los términos rankings y “league 
tables”, si bien para muchos autores, entre ellos (Dill y Soo, 2005) estos últimos hacen referencia a los ran-
kings de Universidades publicados con un objetivo comercial. 
6 Gormeley and Weimer (1999) argumentaron que los rankings elaborados desde el sector privado eran los mejor 
producidos. 
7 Aunque en muchas ocasiones se ha criticado a la prensa por publicar sus rankings sólo y exclusivamente con un 
objetivo comercial, (básicamente para aumentar sus ventas), si que es cierto que la publicación de las clasifica-
ciones en los periódicos ha forzado a muchas de las Universidades (participantes y las que se han añadido pos-
teriormente) a tomarse más en serio la recopilación de los datos y a generar una información mucho más cui-
dada y enriquecida. 
8 Como proponían Gormley y Weimer (1999). 
9 Como señala el Informe C y D (2005) de la Fundación Conocimiento y Desarrollo las encuestas a alumnos, 
graduados, profesores, “expertos”, “pares”, introducen un grado de subjetividad adicional en los resultados. 
10 Como es bien sabido, para saber interpretar un ranking no basta con conocer en qué indicadores se ha basado 
sino que se necesita averiguar el peso de los mismos. 
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indicadores de inputs básicos más frecuentes se suelen encontrar agrupados en torno a la calidad de los 
estudiantes que entran; la calidad de facultad y la investigación; y los recursos financieros y servicios. 
Los rankings sugieren que uno de los determinantes de una “buena Universidad” es la calidad 
de los estudiantes que entran: las notas medias de entrada, la puntuación media de los estudios anterio-
res, varias medidas de la diversidad de los estudiantes (por ejemplo, estudiantes internacionales11, por-
centaje de estudiantes de otros Estados, regiones o provincias, porcentaje de estudiantes de otras etnias 
o minorías, porcentaje de mujeres, etc.). De hecho, una gran parte de los rankings dan considerable 
peso a estas medidas.  La calidad de la Facultad y la investigación es otra medida importante medida 
a través del ratio alumnos/profesor, cualificación del profesorado (porcentaje de doctores, salarios del 
profesorado, etc.) y habilidad para conseguir fondos y subvenciones para la investigación. 
La mayoría de los rankings cuentan con una serie de indicadores sobre recursos financieros y 
servicios ofrecidos: gasto por estudiante, ingresos de fuentes no gubernamentales, servicios al estu-
diante, porcentaje de estudiantes con becas, número de volúmenes en las bibliotecas, número de volú-
menes por estudiante, ordenadores por estudiante, etc. En cuanto a los indicadores de proceso, éstos 
parecen tener mucha menos importancia en relación a los anteriores. En concreto, la evaluación del 
proceso de enseñanza aprendizaje (metodología docente) tiene poco interés en la mayoría de los ran-
kings. En la mayoría de los rankings, se utiliza como indicadores de proceso: el tamaño de la clase, la 
ponderación de los graduados de la calidad de la docencia, la adquisión de capacidades genéricas en 
diferentes campos de estudio, la evaluación del profesorado, etc. Realmente, lo que deberían medir 
este tipo de indicadores es el valor añadido de una “Universidad”. 
Por último, en relación con los indicadores de output utilizados existe menos consenso entre 
rankings y, por lo tanto, la variedad es mucho mayor. En primer lugar, estarían los indicadores ligados 
con la satisfacción: el grado de satisfacción con el programa o curso o la tasa de satisfacción (alumni 
giving rate). En segundo lugar, los indicadores relacionados con la graduación: la tasa de graduación o 
la tasa de graduación ajustada (controlada por el gasto y la aptitud de los estudiantes). Además, se 
tendrían que considerar una serie de indicadores relacionados con la progresión de los alumnos y sus 
expectativas en el mercado laboral: continuidad de los estudiantes durante todo el ciclo educativo, 
salarios de los recién graduados, destinos de los estudiantes una vez concluidos sus estudios, puestos y 
objetivos, participación en conferencias, seminarios, etc.  
No obstante, la mayoría de los rankings suelen recoger una serie de indicadores relacionados 
con la reputación y los aspectos de prestigio del centro: entrevistas y opiniones de reclutadores, en-
cuestas a expertos y académicos extranjeros (peer review), citas en publicaciones especializadas y 
revistas científicas, etc. 
                                                          
11 En términos generales, se argumenta que si una Universidad tiene una proyección internacional importante 
(evaluada en función de la cantidad de docentes y estudiantes extranjeros, movilidad de los autóctonos, expe-
riencia e idiomas hablados), debe ser una “buena Universidad”. 
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Por otra parte, otros indicadores encontrados que se utilizan en algunos rankings son: los pre-
mios Nobel que han estudiado en la Universidad o la presencia de reconocidos investigadores entre su 
equipo que han recibido otros méritos o premios, los profesores que son miembros de academias na-
cionales, indicadores relacionados con la diversidad: participación femenina (porcentaje de mujeres 
profesoras y alumnas) así como de minorías étnicas, estimación del tiempo que necesita de medio el 
alumno para, una vez titulado, sufragar el coste de sus estudios. Usher y Savino (2006) amplían esta 
clasificación anterior y dividen los indicadores de forma más desagregada en 6 bloques relacionados 
con las características iniciales del alumnado, insumos del aprendizaje-recursos, insumos del aprendi-
zaje-personal, resultados del aprendizaje, resultados finales, investigación. 
Independientemente de la agrupación de los indicadores, la clasificación final varía mucho de-
pendiendo del peso relativo que se haya concedido a cada uno de los indicadores. Cada clasificación 
asigna una puntuación ponderada a cada conjunto o cluster de indicadores. El porcentaje atribuido a 
cada uno es clave y subjetivo (depende en muchos casos de la opinión del editor más que de una base 
teórica contrastada) y, por esta razón, se pueden producir alternaciones en la posición de una misma 
institución o centro en función del ranking elegido12. Por otra parte, influye la información utilizada 
según proceda de: entrevistas realizadas, información suministrada por los propios centros, índices 
poblacionales, registro de publicaciones, selección de los expertos consultados, selección de los alum-
nos consultados, etc. Por último, no se deber olvidar la geografía13 donde se centran y el tipo de estu-
dios que miden. 
 
 
 
 
 
 
 
 
CUADRO 1 
RANKINGS UNIVERSITARIOS 
Estudios de grado Estudios de postgrado Otros aspectos 
INTERNACIONAL 
                                                          
12 En este trabajo, en ningún momento se pretende hacer una comparación de la situación de una institución en 
distintos rankings. Lo que sÍ ponen de manifiesto algunos autores (Clarke, 2002) es que, en el estudio durante 
un período de seis años de USNWR el 85% de los cambios están relacionados con el peso, la definición y la 
metodología, y no con la ampliación o supresión de indicadores. 
13 Se puede comprobar como en los EE.UU. los rankings se fijan más en el conjunto de la Universidad que en los 
estudios concretos que se realizan en ellas, a diferencia de lo que ocurre en Europa. Ello está muy vinculado 
con la idiosincrasia del sistema educativo y la mentalidad del propio alumno. En Europa un estudiante va a una 
“Facultad de…” en la Universidad de…”, mientras que en EE.UU. el estudiante va a la “Universidad de…” a 
cursar “Estudios de…”. 
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• The Guardian 
• The Philosophical Gourmet (*) 
• Qué Pasa (**) 
• Asia Week (*) 
• The Economist 
• The Financial Times 
• America Economía (**) 
• Universidad Jiao Tong de Shan-
gai (global) 
• Times Higher Education Supple-
ment (global) (*) 
NACIONAL 
Estados Unidos 
• US News & World Report 
(USNWR)(*) 
Reino Unido 
• The Times 
• The Sunday Times 
• The Gurdian University Guide 
• Australia 
• Melbourne Institute 
• The Good University Guide 
Canada 
• The Maclean’s Guide to Canadian 
Universities 
Alemania 
• CHE-Die Zeit (*) 
Francia 
• Le Nouvel Observateur 
• Le Point 
España 
• El Mundo 
• Ranking Univ.Púb. Españolas 
Estados Unidos 
• Business Week 
• Gourman (*) 
• The Wall Street Journal 
• NewsWeek Internacional 
Australia 
• Hobsons (*) 
Alemania 
• B-School 
 
Estados Unidos 
• The Center (investigación) 
• AUTM (transferencia) 
• Journal of Blacks in Higher Edu-
cation (compromiso social) 
• New Mobility Magazine (compro-
miso social) 
Reino Unido 
• NUBS (transferencia) 
Alemania 
• Center of Excellence Women and 
Science 
Polonia 
• Perspektywy (global) 
España 
• Scimago (RI3) (investigación) 
Fuente: Informe C y D (2005, p. 256) y Elaboración propia. 
Notas: (*) aunque elaboran rankings en otras modalidades, se ha optado por considerar la modalidad más carac-
terística. (**) Sólo para América Latina. 
 
 
Aunque es muy difícil establecer una clasificación general de los rankings (cuadro 1), siguien-
do al Informe C y D (2005), a grandes rasgos, se puede diferenciar entre un ranking de ámbito nacio-
nal y un ranking de ámbito internacional14. Asimismo, se ha diferenciado si se trata de estudios de 
grado, estudios de postgrado y otros aspectos (investigación; transferencia; y su grado de relación con 
el “compromiso social”). 
En la tabla anterior se recogen los rankings encontrados agrupados en función de dos caracte-
rísticas básicas: el tipo de estudios y el ámbito geográfico. Como se puede comprobar, la dimensión de 
la mayor parte de los rankings es nacional, aunque poco a poco van creciendo los rankings con voca-
ción esencialmente internacional. 
3. PROPUESTA DE ELABORACIÓN DE UN INDICADOR DE CALIDAD DE LAS UNI-
VERSIDADES PÚBLICAS PRESENCIALES EN ESPAÑA 
                                                          
14 Se entiende por ámbito nacional cuando hace referencia sólo y exclusivamente a Universidades/Escuelas de 
Negocios del país. Asimismo, se califica como de ámbito internacional cuando abarca a Universida-
des/Escuelas de Negocios de diferentes países y es global cuando son todos los países. Aunque algunos ran-
kings nacieron con la finalidad de ser un ranking de ámbito nacional y con el paso de los años están tornando a 
un ámbito internacional, como es el caso del CHE- Die Zeit (elaborado por Centro para el desarrollo de la 
Educación Superior en Alemania). 
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Como se ha visto en el apartado anterior, los rankings universitarios se planteaban en un principio 
como una guía para ayudar a estudiantes y profesionales a elegir la universidad en la que deseaban 
desarrollarse. En la actualidad, la aproximación pragmática de los expertos del CHEPS señala que, si 
los rankings son inevitables, éstos deberán desarrollarse de la mejor forma posible y tener una legiti-
midad. También, aquí el diseño deberá ser multi-dimensional, evitando una situación donde las insti-
tuciones se enumeren en un ranking como un todo. Los rankings deberían prestar atención tanto a la 
docencia como a la investigación y la transferencia del conocimiento, estar basados en datos objetivos, 
evitar la interacción de stakeholders y tener una perspectiva internacional.  
En el caso español, la elaboración de estos rankings podría tener connotaciones mucho más 
amplias, que pudieran llegar a enlazar en un futuro con la financiación. En el caso concreto de las uni-
versidades europeas y españolas, los rankings se presentan como procedimiento para valorar la calidad 
de las mismas, concepto que lejos de ser claro, conduce a cierta confusión en su medición, precisa-
mente por lo abstracto del término. ¿Qué mide la calidad de una institución tan compleja como es una 
Universidad?, ¿la qué mejor docencia ofrece a sus estudiantes?, o ¿la que mejor investigación realiza?, 
o ¿la que es mejor en transferir conocimiento? ¿es una combinación equilibrada de todas?, y si es así 
en qué porcentajes debe asumirse. Es evidente, además, que si la calidad de la enseñanza e investiga-
ción universitaria se mide por los resultados nos enfrentamos a una situación de especial importancia, 
en la medida en que se anuncia la vinculación de los resultados a la financiación. En España con fre-
cuencia se identifican los resultados tanto si se refieren al producto o servicio ofrecido (outputs) como 
al efecto del uso de ese producto o servicio en quien lo utiliza (impacts o outcomes). El problema resi-
de en que podemos coincidir en la filosofía general pero no en los aspectos concretos que determinan 
cómo valorar esos resultados o, en definitiva, la calidad. Es preciso el establecimiento consensuado de 
unos indicadores básicos de rendimiento y calidad que permitan garantizar una comparativa entre 
Universidades públicas españolas  cumpliendo además los principios elementales de transparencia, 
igualdad y mérito que tanto se aplican, al menos desde el punto de vista conceptual, al profesorado 
universitario, actor que ejerce un papel importante en todo este proceso de valoración de la calidad 
universitaria. 
La propuesta que presentamos en este trabajo se basa en la elaboración de un indicador sintéti-
co que mida la calidad de las instituciones universitarias públicas presenciales en las diecisiete comu-
nidades autónomas. Para construir el indicador sintético partimos de una selección previa de veinticin-
co indicadores parciales que, a nuestro juicio, están muy relacionados con lo que puede entenderse 
como calidad universitaria. Esta selección ha sido meditada habida cuenta de la múltiple  
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información que puede encontrarse sobre indicadores relacionados con las universidades. La informa-
ción básica procede del informe “La universidad española en cifras” 2006, Conferencia de Rectores de 
las Universidades Públicas Españolas, Observatorio Universitario. Los cinco grupos señalados tienen 
la misma ponderación en el indicador sintético final (0.20), pero dentro de cada grupo al integrarse 
diferente número de indicadores parciales las ponderaciones son diferentes (en todo caso, la suma 
global es 100). 
Los resultados obtenidos se muestran en el ranking del gráfico 1 donde puede apreciase el me-
jor posicionamiento otorgado al promedio de las universidades ubicadas en la comunidad autónoma de 
Cataluña, Comunidad de Madrid y Comunidad Valenciana con valores del indicador de 117,5, 113,4 y 
112, 7, respectivamente. En total, siete comunidades superan el valor medio de España (100). Por el 
contrario, atendiendo a la información utilizada, en todo caso homogénea para todas las comunidades, 
estarían peor posicionadas en cuanto a la calidad universitaria las comunidades autónomas de Cana-
rias, Extremadura y País Vasco. 
 
CUADRO 2 
SELECCIÓN DE INDICADORES PARA VALORAR LA CALIDAD UNIVERSITARIA EN ESPAÑA  
CON UN INDICADOR SINTÉTICO 
Indicadores relacionados con Alumnado Ponderación 
▪ Grado de satisfacción (alumnos 1ª opción/total alumnos nuevo ingreso). 
▪ Grado de atracción (alumnos nuevo ingreso procedentes extra-CC.AA/total 
alumnos nuevos ingreso. 
▪ Nota media acceso. 
▪ % alumnos graduados/total alumnos matriculados. 
▪ % alumnos que abandonan estudios/total alumnos matriculados. 
0.04
0.04
0.04
0.04
0.04
Indicadores relacionados con Docencia Ponderación 
▪ % Profesores equivalentes tiempo completo (ETC)/número total titulaciones 
ofertadas. 
▪ Coeficiente de especialización según titulaciones ofertadas. 
▪ Alumnos de doctorado/programas de doctorado. 
▪ Alumnos de postgrado/total alumnos matriculados. 
▪ Alumnos de prácticas en empresas/total alumnos matriculados. 
0.05
0.05
0.025
0.025
0.05
Indicadores relacionados con Infraestructura Ponderación 
▪ Alumnos matriculados/profesores ETC. 
▪ Alumnos matriculados/personal de administración y servicios. 
▪ Profesores ETC/personal de administración y servicios. 
▪ Profesores doctores/profesores ETC. 
▪ Profesores contratados/profesores ETC. 
▪ Puestos bibliotecas/total alumnos matriculados. 
0.05
0.025
0.025
0.025
0.025
0.025
Indicadores relacionados con Investigación Ponderación 
▪ Producción científica (libros, revistas,…)/profesores ETC. 
▪ Ingresos investigación/profesores ETC. 
▪ Proyectos investigación concedidos/proyectos investigación solicitados. 
▪ Proyectos investigación concedidos/profesores ETC. 
▪ Tesis doctorales/programas de doctorado. 
0.05
0.05
0.025
0.025
0.05
Indicadores relacionados con Gestión Financiera Ponderación 
▪ Tasa de adecuación. 
▪ Inversiones por estudiante. 
▪ Gastos por estudiante. 
0.10
0.05
0.05
Fuente: Elaboración propia. 
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Gráfico 1. Indicador sintético de valoración de la calidad universitaria en España por Comuni-
dades Autónomas (España=100) 
86.1 88.2 88.4 89.3 89.7
95.2 96.4 96.5 96.6 99.2
100.0 103.2
106.4 106.7
111.7 112.7 113.4
117.5
0.0
20.0
40.0
60.0
80.0
100.0
120.0
140.0
C
an
ar
ia
s
Ex
tr
em
ad
ur
a
Pa
ís
 V
as
co
G
al
ic
ia
A
nd
al
uc
ía
A
ra
gó
n
C
as
til
la
 y
 L
eó
n
A
st
ur
ia
s
B
al
ea
re
s
M
ur
ci
a
Es
pa
ña
La
 R
io
ja
N
av
ar
ra
C
as
til
la
 - 
La
M
an
ch
a
C
an
ta
br
ia
C
om
un
id
ad
Va
le
nc
ia
na
M
ad
rid
C
at
al
uñ
a
 
Fuente: Elaboración propia 
4. CONCLUSIONES FINALES Y RECOMENDACIONES 
A pesar de la naturaleza tan controvertida de los rankings y las clasificaciones, hemos tenido ocasión 
de comprobar que cada vez se elaboran en más países y con una fuerza e influencia mucho mayor en 
estudiantes, progenitores, empresarios, profesionales, organizaciones educativas, organismos indepen-
dientes o sin ánimo de lucro, gobiernos e incluso las propias Universidades. También se ha puesto de 
manifiesto que la importancia que se da a las clasificaciones varía mucho de un país a otro y la manera 
en que los gobiernos y los organismos académicos responsables de las instituciones de educación su-
perior responden es muy diversa (existen diferencias entre países anglosajones con amplia tradición y 
otros países occidentales con menor tradición, como ocurre en Francia, Italia y España). 
Uno de los objetivos principales del estudio realizado, tal como se manifestaba al principio de 
la presente comunicación, era mostrar los distintos planteamientos sobre rankings universitarios que se 
han realizado en diferentes países. Esta revisión no es ni mucho menos exhaustiva pero puede dar una 
idea general de la importancia que los rankings e indicadores de calidad han tomado en un contexto de 
“diversidad institucional” y de globalización de la educación superior en los últimos años. 
En un mundo con un grado de internacionalización tan elevado, los consumidores de educa-
ción superior buscan indicadores que aumenten su capacidad de identificar la mejor educación supe-
rior. No obstante, muchos expertos (Banco Mundial, 2007) consideran que las clasificaciones de ámbi-
to internacional son un “sinsentido”, dadas las grandes diferencias que existen entre las características 
esenciales de los sistemas universitarios y los contextos sociales y culturales de cada uno de ellos. Las 
fuentes de financiación, los patrones de gobernabilidad, el nivel de autonomía de la dirección, las dife-
rencias entre las misiones institucionales, la disponibilidad de datos fiables y el potencial para manipu-
lar estadísticas son dimensiones importantes que contribuyen a la variación y apoyan esta afirmación. 
Respecto a las posibles recomendaciones, nos permitimos señalar la importancia del Impor-
tancia del proceso de convergencia europea que aunará a partir de 2010 a unas 4.000 Universidades –
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que se integrarán en el EEES, lo que, sin duda, abrirá muchas puertas pero también introducirá compe-
tencia entre estas instituciones de educación superior. Antes este proceso, resulta necesario el uso de 
rankings o tablas de clasificación que permitan determinar los resultados de las actividades y su ren-
dimiento. Del mismo modo, hay que señalar la importancia de disponer en España de información 
estadística precisa sobre las actividades y los resultados de Universidades y centros de educación supe-
rior, como ocurre, entre otros, en Estados Unidos, Reino Unido, Alemania y Holanda, que cuentan con 
una bases de datos muy completas en la mayoría de los campos (programas de grado, postgrado, do-
cencia, investigación, gestión, financiación, transferencia, inserción laboral, etc.). Y es que se ha pues-
to de manifiesto, la necesidad de un sistema de información estadística completo y de calidad, lo que 
garantizará la homogeneidad, la transparencia y la facilidad de acceso a los datos. Dicho sistema ten-
drá una triple utilidad: a) a nivel europeo: puesto que nos abrirá las puertas para integrarnos en los 
proyectos piloto para la creación de un verdadero ranking de las Universidades europeas; b) a nivel 
externo: permitirá la elaboración de rankings, la definición de políticas y estrategias de financiación 
universitaria a nivel regional y nacional, realización de estudios, etc; c) a nivel interno: permitirá a las 
propias Universidades llevar a cabo una mejor gestión institucional, tanto mediante el análisis de los 
datos de sus propios centros, como para tener su evolución en el tiempo o permitir su comparación con 
otras Universidades análogas, a modo de benchmarking. 
No obstante, nuestro objetivo último era plantear, a modo de ensayo, un procedimiento para 
elaborar un ranking sobre las Universidades públicas presenciales españolas abordando el estudio por 
comunidades autónomas. En este sentido, consideramos que dicho objetivo ha sido cubierto en gran 
medida resaltando el buen papel, en promedio, de las universidades de Cataluña, Comunidad de Ma-
drid y la Comunidad Valenciana. 
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ABSTRACT 
El objetivo de nuestro artículo es,  analizar las variables en las que se basan los 
estudiantes gallegos, en particular los de Administración y Dirección de Empresas 
(ADE), a la hora de ampliar su formación en educación superior. Para llevar a cabo 
el trabajo se ha realizado, en esta primera fase, una encuesta a los futuros 
licenciados en ADE de la USC, encuesta que nos permitirá conocer no sólo su 
intención de continuar o no sus estudios, sino discernir lo factores que condicionan 
esta elección. Para ello utilizaremos un modelo probit que nos permitirá conocer  las 
variables que influyen en tal decisión atendiendo fundamentalmente a aquellos que 
la “teoría del capital humano” nos apunta como importantes en la inversión 
educativa. Analizaremos las variables socioeconómicas, en las que distinguimos, 
costes directos, indirectos y de oportunidad, así como distintos factores de capacidad 
económica del individuo y su familia. Además consideramos variables de tipo 
académico, que, junto con las anteriores, constituyen los aspectos más importantes 
a considerar a la hora de analizar la demanda de educación de postgrado. 
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CUADRO 1 
VARIABLES QUE INFLUYEN EN LA DECISIÓN DE CURSAR ESTUDIOS DE 
POSTGRADO. 
   Variables personales Variables asociadas a estudios que desea seguir 
VARIABLES 
SOCIOECO
NÓMICAS 
CAPACIDAD ECONÓMICA 
Ingresos mensuales 
Expectativas de sueldo 
Estatus social 
Nº perceptores de 
ingresos 
Nivel estudio padres 
Ocupación padres 
Tasa de paro 
Tradición familiar 
Ayudas económicas 
Becas 
COSTES 
DIRECTOS 
 Precio matrícula 
 Carácter oficial/no oficial 
 Público/ Privado 
INDIRECTOS 
Domicilio familiar 
Opción desplazamiento 
Zona urbana/ rural 
Residencia durante 
curso 
Nº varones situación 
estudiar 
Hermanos < 25 años 
Hermanos > 25 años 
OPORTUNIDAD
Sexo Expectativa de empleo 
 Motivo consumo 
Estado civil Prestigio social 
 Bº no monetarios educación 
Edad Tiempo parcial/ completo 
 Recursos académicos adicionales 
VARIABLES  ACADÉMICAS 
Habilidad escolar 
Expectativa facilidad Nota media (universidad e instituto)
Repetición cursos 
Preferencia de carrera 
Calidad y oferta considerada Gustos educativos 
Efecto rebote 
Fuente: Elaboración propia. 
2.2. Análisis descriptivo 
La propensión que muestran los estudiantes a matricularse en POP o Cursos de Postgrado no oficiales 
en los próximos dos años  muestra diferencias muy significativas en función del sexo de los 
encuestados, mayoritariamente mujeres (68%). La opción más elegida es la de no realización de los 
mismos (60%), siendo mayor la propensión hacia la continuación de estudios por parte de los  
hombres (83%), frente al 37% en el caso de las mujeres. La mayor parte de los encuestados (60%) 
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dicen conocer los POP o master oficiales, así como de los cursos de postgrado propios. Teniendo en 
cuenta el  54% de los encuestados considera que la oferta actual existente para los mismos en el caso 
de las universidades gallegas, no es suficiente para cubrir sus expectativas.  
Los motivos que alegan para la no realización de cursos de postgrado es mayoritariamente el no desear  
continuar con su educación superior (76%), mostrando preferencias por entrar a formar parte del 
mercado laboral después de finalizar la carrera. Por otra parte los alumnos que tienen interés en 
continuar estudios,  consideran que de esta forma tendrán mayores posibilidades para obtener un 
puesto de trabajo (70%). Diferenciando por tipo de oferta,  el 35% dirige su atención hacia los POP o 
Master oficiales, mientras que tan sólo el 5% planea desarrollar un Master no oficial, en todo caso el 
60% de los encuestados piensan que de desarrollar un curso de estas características lo harían a tiempo 
parcial. 
 
Gráfico 1. Perspectivas de realización de másters 
Ninguno
Máster no oficial
POP o Máster Oficial
Missing
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Un dato importante a tener en cuenta en el análisis de los costes educativos es la 
especial caracterización del alumnado en cuanto a residencia, ya que el 55% de los domicilios 
familiares (DOMFAM) se sitúan en zonas urbanas, frente al 46% que lo hacen en zonas 
rurales, siendo su residencia durante el curso académico en el domicilio familiar (50%); en un 
73% de los casos estarían dispuestos a desplazarse. 
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Gráfico 2. Tipo de domicilio familiar y género 
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Fuente: Elaboración propia 
 
En relación a los costes de desplazamiento es importante señalar las diferencias entre hombres 
y mujeres, ya que los primeros residen mayoritariamente en zonas urbanas, mientras que en el caso de 
las mujeres es el esfuerzo económico es mayor, ya que residen en mayor proporción en zonas no 
urbanas, por lo que tienen que desplazarse habitualmente para sus estudios de grado. Los hombres 
pertenecen a familias con mayor nivel educativo y mayores ingresos, por lo que disfrutan de menos 
becas que las estudiantes femeninas.  
3. ANÁLISIS A TRAVÉS DE UN MODELO DE ELECCIÓN  
3.1. Variables del modelo  
Exponemos a continuación las variables incluidas en la estimación del modelo probit. 
Variable dependiente: 
CONTINUA: variable cualitativa que toma valores 1 y 0 en función de si el individuo desea 
continuar o no sus estudios de postgrado.  
Variables explicativas: 
Las variables explicativas del modelo se pueden agrupar en las tres categorías que se presentan 
a continuación. 
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A) Variables socio-económicas 
A.1) Variables de capacidad económica: esta categoría agrupa aquellos aspectos que influyen en la 
disposición de recursos económicos por parte de la familia del alumno, lo que posibilitará que éste 
disponga de medios para financiar sus estudios. 
ESTPADRE, ESTMADRE: ambas variables consideran ocho niveles de estudios, desde sin 
estudios hasta el grado de doctor. Además, en la estimación del modelo se han incluido las 
correspondientes variables ficticias que representarían, de modo aislado, cada uno de los ocho niveles 
académicos en los dos casos considerados.  
TRABPADRE, TRABMADRE: hacen referencia a la situación laboral de los padres (si 
trabajan, o no). 
INGHOGAR, y CLASSOC: las tres primeras clasifican a los hogares en ocho categorías en 
función de su nivel de ingresos (de menor a mayor nivel de ingresos). La última establece cuatro 
clases sociales en las que el encuestado ha de situar a su familia.  
A.2) Variables determinantes de los costes educativos: Estas tres variables recogen el efecto 
que el domicilio del alumno ejerce sobre la decisión de continuar o no sus estudios universitarios al 
determinar, en buena parte, los costes educativos. 
ZONA: variable que toma el valor 1 en caso de que el domicilio familiar del alumno se 
encuentre en zona urbana y 0 en zona rural. 
DOMFAM: distingue entre cinco zonas donde puede situarse el hogar del alumno: Lugo 
capital, Lugo provincia, resto Galicia, resto España y extranjero. 
TIPRESID: recoge el tipo de domicilio del alumno durante el curso: domicilio paterno, 
propio, domicilio de otros familiares, colegio mayor, pensión, piso u otros. 
B) Variables de tipo académico 
ABANDONO: Comenzaste otra carrera y abandonaste antes de matricularte. 
3.2. Estimación del modelo 
El modelo que estimamos pretende determinar cuáles son las variables significativas en la decisión de 
los individuos de continuar o no con sus estudios. 
La estimación del modelo se ha llevado a cabo a través del método de máxima verosimilitud, 
efectuando la elección de regresores a través del sistema de selección “paso a paso”. La gran cantidad 
de variables explicativas disponibles y el elevado grado de correlación existente entre las mismas ha 
dificultado, como ya preveíamos, dicho proceso, ya que la presencia de multicolinealidad en el modelo 
difumina el efecto individual de cada una de ellas.  
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CUADRO 2 
RESULTADOS DE LA ESTIMACIÓN DEL MODELO PROBIT 
 Modelo conjunto Estudiantes Femeninas 
Estudiantes 
Masculinos 
 Coeficientes Efecto marginal  Coeficientes Coeficientes 
ESTMADRE 0,317 (1,573)*** 0,116 
0.075 
(0,29) 
 
0,636 
(1,441) 
TRABPADRE 0,416 (1,707) *** 0,147 
0,693 
(2,154)** 
-0,136 
(-0,31) 
INGHOGAR 0,342 (1,685) *** 0,147 
0,408 
(1,567)*** 
0,109 
(0,249) 
ABANDONO 0,519 (1,618) *** 0,194 
0,87 
(2,103) ** 
0,136 
(0,249) 
% P. Corr Dep=0  78.10% (N= 105)  
96,05% 
(N= 76) 
58,62% 
(N= 29) 
% P. Corr Dep=1 
 
39.44% 
(N=71) 
 
 20% (N= 45) 
46,15% 
(N= 26) 
% P. Corr Total 62.50%  67,7% 52,73% 
N 176  121 55 
Nota: (z-satatistic)  significativas al 1%*, 5%** y 10%***. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
La estimación del modelo se consideró en un primer momento incluyendo la muestra conjunta, 
para en una segunda fase dividirla entre hombres y mujeres, ya que tal y como habíamos señalado 
parecen encontrarse importantes diferencias entre sexos.  
Los resultados de la estimación del modelo conjunto indican un efecto positivo y significativo 
en la decisión de continuar con  estudios de postgrado para los estudiantes de familias con rentas más 
elevadas que la media, cuyos padres se encuentren trabajando y con madres con nivel de estudios 
secundarios o superiores. Así mismo también resulta significativo el hecho de haber comenzado otra 
titulación antes de la de LADE, este hecho es bastante común en los dos campus, ya que hay un 
importante número de alumnos que no habían elegido esta titulación como primera opción; la variable 
podría recoger en cierta una mayor predisposición a continuar estudiando, ya que aunque “fracasaron” 
en su primera elección,  decidieron continuar en el sistema universitario.  
No han resultado significativas variables como el domicilio familiar el nivel de estudios del 
padre o el tipo de trabajo de la madre. Aunque en el caso de estas dos últimas la correlación existente 
dentro de las variables de la misma familia, podría explicar su no significatividad. Hemos recogido 
además otras variables específicas de este tipo de estudios, como la orientación profesional de los 
alumnos, pero no han resultado significativas. 
Del resultado de la estimación del modelo se deduce que este se ajusta en mayor medida a la 
decisión de no continuar estudios, decisión que toman en mayor medida las mujeres. Aunque el 
resultado global es satisfactorio, tratamos en una segunda fase de analizar las diferencias entre 
hombres y mujeres, obteniendo como era de esperar que el modelo se ajusta mejor en el caso de las 
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estudiantes femeninas. Mientras que para los alumnos masculinos las variables analizadas dejan de ser 
significativas, siendo explicada la mayor variabilidad de la muestra por los estudios de la madre 
(significativa al considerarse de modo aislado). 
4. CONCLUSIONES 
Realizando una encuesta a los alumnos de Administración y Dirección de Empresas de la USC, hemos 
obtenido los siguientes resultados, en relación a  su decisión de matricularse en POP o Cursos de 
Postgrado no oficiales en los próximos dos años: 
• Existen diferencias muy significativas en función del sexo de los encuestados, 
mayoritariamente mujeres (68%). La opción más elegida es la de no realización de los 
mismos (60%), siendo mayor la propensión hacia la continuación de estudios por parte de 
los  hombres (83%), frente al 37% en el caso de las mujeres.  
• Los motivos que alegan para la no realización de cursos de postgrado es mayoritariamente 
el no desear  continuar con su educación superior (76%), mostrando preferencias por 
entrar a formar parte del mercado laboral después de finalizar la carrera. Por otra parte los 
alumnos que tienen interés en continuar estudios,  consideran que de esta forma tendrán 
mayores posibilidades para obtener un puesto de trabajo (70%). Diferenciando por tipo de 
oferta,  el 35% dirige su atención hacia los POP o Máster oficiales, mientras que tan sólo 
el 5% planea desarrollar un Máster no oficial, en todo caso el 60% de los encuestados 
piensan que de desarrollar un curso de estas características lo harían a tiempo parcial.   
• La estimación de un modelo de elección ha permitido clarificar una serie de aspectos que 
intuíamos en el análisis descriptivo. Los estudios de la madre se convierten en el indicador 
más importante, ya que además madres con mayor nivel educativo representan a familias 
con mayores ingresos y por lo tanto de una clase social más  alta. El domicilio familiar, 
que resultaba uno de los condicionantes más importantes para la realización de los 
estudios de grado, no resulta ahora siginificativo, es por lo tanto un punto de corte en 
niveles de estudios inferiores a los de postgrado. 
5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
ALBERT VERDÚ, C. (1998): La demanda de educación superior en España: 1997-1994, Madrid: CIDE. 
ALBERT, C. (2000): “Higher education demand in Spain: “The influence of labour market signals and family 
background”. Higher Education, 40, pp. 147–162. 
BENEITO, P.; FERRI, J.; MOLTÓ, Mª.L.; URIEL, E. (1995): Determinantes de la demanda de educación en España, 
Instituto Valenciano de Investigaciones Económicas. 
DE DIOS JIMÉNEZ, J.; SALAS, M. (1999): “Análisis económico de la elección de carrera universitaria. Un modelo 
Logit Binomial de demanda de educación”. Facultad de Ciencias económicas, Campus universitario La 
Cartuja (Universidad de Granada). 
CABRER, B.; Sancho, A.; Serrano, G. (2001): Microeconometría y decisión. Madrid: diciones Pirámide. 
GUISÁN, M. C. (1997): Econometría. McGraw-Hill. 
Isabel Neira; Sara Fernández.; Emilio Ruzo 
 
122 XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
1. INTRODUCCIÓN 
A lo largo de la segunda mitad del siglo XX se han desarrollado diversas teorías que tratan de explicar 
el papel de la educación como bien económico y que, por tanto, son válidas para comprender tanto la 
demanda de educación por parte de los individuos como su oferta por parte de administraciones y 
demás instituciones. En este trabajo adoptaremos la perspectiva del individuo con el objeto de analizar 
cuáles son las variables que impulsan a éste a continuar estudiando una vez que tiene un título de 
licenciado y si éstas coinciden con algunas de las señaladas por las teorías económicas de la 
educación. Para llevar a cabo esta tarea aplicaremos un modelo de elección probit.. 
A lo largo de este artículo contrastaremos si la teoría del capital humano y algún aspecto 
adicional aportado desde otras perspectivas son válidos para explicar la demanda de estudios 
universitarios de postgrado con el objetivo de clarificar en la medida de lo posible, la situación ante el 
nuevo espacio de educación superior que ofrece Bolonia. 
De este modo nuestro trabajo se estructura en cuatro partes. Después de esta breve 
introducción, en la primera realizamos el análisis descriptivo de la demanda de estudios universitarios 
de postgrado, para aplicar con posterioridad, un modelo de elección. Por último, exponemos las 
conclusiones fundamentales con respecto a las hipótesis que se plantean a lo largo de todo el artículo. 
2. LA AMPLIACIÓN DE ESTUDIOS UNIVERSITARIOS 
Para la realización del presente trabajo realizamos una encuesta entre los alumnos de cuarto y quinto 
curso de la Licenciatura en ADE (a partir de ahora LADE) de la Universidad de Santiago en los 
campus de Santiago y Lugo. La variable fundamental objeto de nuestro estudio es la intención del 
alumno de ampliar su formación universitaria, a través de cursos de postgrado, ya sea master no 
oficiales o bien POP. 
La recogida de datos se lleva a cabo en enero de 2007, generando una muestra válida de 185 
individuos. El cuestionario empleado incluye variables consideradas por la teoría del capital humano y 
por la teoría credencialista, como posibles condicionantes de la ampliación de estudios en educación 
superior (nivel de estudios de los padres, renta familiar, motivos para la ampliación de estudios o 
evolución académica del alumno, entre otras). 
2.1. Factores determinantes de la demanda de educación  
De acuerdo con las teorías económicas y los trabajos empíricos analizados, los cuales no se 
detallan en este trabajo, dado su carácter breve, se exponen a continuación los principales 
factores que determinarán la demanda educativa, de modo que podamos considerar el efecto 
que la teoría económica nos indica deben de alcanzar en el análisis empírico que se 
desarrollará en el próximo apartado. 
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ANEXO 
Caracterización del estudiante medio que tiene intención de realizar Máster:  
 Hombre 
 23 años 
 Carácter oficial del curso 
 Lugo o Santiago capital o en la provincia (más que fuera de ella) 
 Oficial: Urbano; No oficial: No urbano 
 Residencia en domicilio familiar 
 Estudios padre: Primarios (aunque > que quienes no realicen cursos) 
 Estudios madre: Primarios (aunque > a los del padre) 
 Trabajar: Padre + influencia trabajo padre 
 Trabajar: Madre (aunque > paro que padres) 
 Oficial: Padre trabaja por cuenta ajena; No oficial: Cuenta propia 
 Oficial: Madre trabaja (por cuenta ajena) ;No oficial: (+ amas de casa o desempleo) 
 Hermanos < 25 años: SI 
 Hermanos > 25 años: NO 
 Mujeres en domicilio familiar : 2 
 Ingresos netos > 1500 euros 
 Clase social: Media (+ alta que si no existe máster) 
 No efecto rebote (aunque+ importante que si no se realiza máster) 
 Bachillerato 
 Notas instituto: Notable (+ notas extremas que si no se realiza máster) 
 Notas Universidad: Aprobados y notables (+ notas inter1/2 que sin máster) 
 No muestra de repetición de cursos 
 < nº de becas concedidas que en caso de no realizar máster 
 + Trabajo por cuenta propia q en caso de no realizar máster 
 + conocimiento cd se quieran hacer: + conocimiento máster oficiales si se proyecta 
matricula en ellos; y + conocimiento en no oficiales en caso de querer realizar estos 
 FUENTES DE INFORMACIÓN: Universidad (carteles, folletos...) + frecuente en los 2 
casos. 2º opción: Prensa o charlas Univ: oficiales; Empresa: No oficiales. 
 ELECCIÓN: Preferencias personales: Oficial; Tendencia mercado: No oficial. 
 AYUDAS: No existe conocimiento(+ conocimiento en no oficial) 
 Si existen ayudas, si realizar másters (+ % en oficial) 
 MOTIVO DE REALIZACIÓN: + posibilidades encontrar trabajo. 
 DESPLAZAMIENTO realizarlo: SI (+ % desplazar en no oficial) 
 TIEMPO DEDICADO: parcial (+ % parcial en no oficial) 
 MOTIVO DE NO REALIZACIÓN: Preferencia trabajar o insuficiencia de información 
 AL FINALIZAR LADE: Buscar trabajo empresa privada (+ en no oficial) en oficial 2º 
opción mayor en oposiciones. 
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ABSTRACT 
Una de las herramientas utilizadas para mejorar el diseño de la oferta formativa de 
las universidades es la realización de encuestas a sus usuarios. Así, se realizan en-
cuestas a titulados con objeto de conocer su opinión sobre los estudios realizados y, 
también, se encuesta a los empleadores para conocer su opinión sobre los titulados. 
En la universidad española se ha extendido la práctica de realizar encuestas a titu-
lados, pero resulta mucho menos frecuente las dirigidas a empleadores.  
En este trabajo se repasan algunos de los estudios dirigidos a empleadores, 
realizados por distintas universidades e instituciones, se identifican problemas en 
dos vertientes, el diseño muestral y la elaboración del cuestionario, y se aportan las 
soluciones aplicadas en la encuesta a empleadores realizada por el Observatorio de 
Inserción Profesional y Asesoramiento Laboral de la Universitat de València. 
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1. INTRODUCCIÓN 
Cada vez más las universidades españolas necesitan conocer la opinión de sus usuarios. Así, en los 
últimos años la mayoría de las universidades españolas están realizando encuestas a sus titulados, sus 
usuarios directos, pero es una práctica menos común la realización de encuestas a los empleadores de 
titulados universitarios, a los que podríamos denominar como usuarios indirectos. 
Uno de los objetivos que se persigue, cuando se realizan encuestas a titulados o empleadores, 
es obtener información para mejorar las condiciones de inserción profesional de los titulados. La opi-
nión de los empleadores sobre el grado de satisfacción que tienen con los egresados y cuáles son sus 
demandas y previsiones de contratación puede ayudar a formular nuevos diseños en la formación de 
los estudiantes para facilitar su inserción profesional, fortaleciendo la relación entre universidad y 
tejido empresarial. 
En este trabajo se analizan las dificultades que surgen en la realización de las encuestas a em-
pleadores. Para ello se repasan algunos de los estudios realizados por distintas universidades e institu-
ciones fijando la atención en dos aspectos. Por un lado, cómo realizar el diseño muestral y, por otro, 
cómo elaborar y estructurar el cuestionario. El análisis de estos dos aspectos nos permite obtener algu-
nas propuestas a modo de conclusiones.  
El trabajo se estructura del siguiente modo. En el apartado 2 se discuten los problemas rela-
cionados con el diseño muestral, en el apartado 3 se tratan los relacionados con los objetivos que per-
sigue la encuesta y con la elaboración y estructura del cuestionario, finalmente en el apartado 4 se 
presentan las conclusiones. 
2. ENCUESTAS A EMPLEADORES: EL PROBLEMA DE LA SELECCIÓN MUESTRAL 
Generalmente, para conocer la opinión de un grupo sobre un problema determinado se realiza una 
encuesta a una muestra representativa de ese grupo, de modo que se puedan extraer resultados signifi-
cativos que permitan formular proposiciones válidas acerca del problema analizado. 
En nuestro caso queremos conocer la opinión de las empresas que dan empleo a los titulados 
de una universidad en concreto. Podría ponerse una pregunta filtro al comienzo de la encuesta, del tipo 
¿tienen Vds. titulados de la universidad X? De esta forma sólo se continuaría realizando la encuesta si 
la contestación fuera afirmativa. Este procedimiento garantiza que obtienes respuesta de empleadores 
de titulados de la universidad X, pero lo que no garantiza es que la opinión obtenida sea representativa 
de todos los empleadores de titulados de esa universidad. 
La dificultad reside en la identificación de la población sobre la que extraer la muestra, es de-
cir no se suele conocer dónde están empleados todos los titulados de una universidad determinada. En 
la mayoría de las ocasiones, ni siquiera se sabe dónde están empleados todos los titulados de la(s) 
última(s) promoción(es).  
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El punto de partida, pues, es que resulta imposible realizar un estudio representativo de lo que 
opinan las empresas que cuentan con titulados de una universidad determinada. Dado que esta dificul-
tad parece insalvable hay que reorientar el planteamiento del problema. 
A la vista de los estudios realizados, que hemos analizado, podemos listar una serie de opcio-
nes sobre la población de empleadores en base a la cual se puede extraer la muestra: 
• Las empresas que colaboran con la universidad en la realización de prácticas.  
• Las empresas que figuran en la base de datos de la correspondiente Cámara de Comercio. 
• Las empresas que figuran en la base de datos Directorio Central de Empresas (DIRCE) del 
INE . 
• Las empresas de la base de datos de Fomento de la Producción, que recoge a las 30.000 prin-
cipales empresas españolas. 
• Las empresas que colaboran en actividades de formación. 
• Las empresas en las que los propios titulados dicen que están empleados cuando se les ha pre-
guntado en una encuesta para realizar un estudio de inserción. 
Algún estudio ha optado por soluciones más simples, por ejemplo obtener una muestra repre-
sentativa de la totalidad de los empleadores. Mientras que otros han realizado diseños más complejos, 
así partiendo de la hipótesis de que la mayoría de los titulados trabajan en la provincia en la que está 
situada la universidad y utilizando los estudios de inserción realizados a titulados, han obtenido la 
distribución del empleo por tamaño de empresa y sector de actividad. A continuación han buscado que 
la respuesta a su encuesta dirigida a empleadores coincidiera con esa distribución. 
Otros planteamientos han utilizado el análisis cualitativo, bien realizando entrevistas a perso-
nalidades del mundo empresarial, a expertos o a responsables de recursos humanos o de selección de 
personal. 
2.1. Una propuesta de selección muestral  
Desde el Observatorio de Inserción Profesional y Asesoramiento Laboral (OPAL) de la Universitat de 
València hemos realizado una encuesta a empleadores cuyos principales objetivos son conocer las 
competencias genéricas y específicas que están demandando los empleadores a los titulados universi-
tarios y cómo ha variado esa demanda en los últimos cinco años, cuál es el grado de satisfacción de su 
experiencia (ajuste entre competencias demandas y ofrecidas), cómo es el proceso de selección y re-
clutamiento de candidatos, cuál es la carrera profesional que están ofreciendo a los titulados y cuáles 
son sus necesidades de titulados y las dificultades para cubrir determinadas vacantes. 
En este apartado describimos el procedimiento que hemos seguido en dicho estudio. Sin em-
bargo, antes queremos hacer algunas observaciones sobre los condicionantes y limitaciones que con-
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viene considerar cuando se está decidiendo el diseño muestral y también indicar qué decisiones hemos 
tomado para afrontarlas. 
En primer lugar, la complejidad del diseño de selección de la muestra está en función del 
número de titulaciones involucradas y de su dispersión por áreas de conocimiento. Resulta más fácil 
aproximarse al problema cuantas menos titulaciones haya y más homogéneas sean, por ejemplo caso 
de que sean todas ingenierías. En el caso de universidades con muchas titulaciones y alto grado de 
dispersión una opción posible es la de realizar varios estudios diferenciados por áreas. 
Un segundo aspecto a considerar es el de si se quiere recabar la opinión del empleador público 
y del privado, o sólo de este último. En el caso de empresas privadas el entrevistado debe ser la perso-
na encargada de la contratación del personal. Se tratará, según el tamaño de la empresa, del responsa-
ble de recursos humanos, gerente, etc., pero no se encuentra un equivalente cuando se habla de empleo 
público. Sin embargo, dado que gran parte de los titulados de ciertos estudios se encuentran empleados 
en el sector público (educación, sanidad, administración pública) hay que buscar soluciones para dar 
con la persona que pueda responder al cuestionario. 
Un tercer aspecto es la determinación del límite geográfico sobre el que se quiere realizar la 
encuesta. ¿Dónde hay contratados titulados de la universidad X?. Potencialmente en todo el mundo. 
¿Debemos de encuestar empresas localizadas geográficamente en cualquier parte del mundo? Lógica-
mente no. Hay que tomar una decisión razonada, que en cada caso puede tener argumentos distintos.  
Finalmente, hay que concretar si se quiere conocer la opinión de cualquier empleador con in-
dependencia del número de asalariados y/o titulados que tenga.  En ocasiones puede suceder que el 
empleo se concentre en empresas de un tamaño determinado, en ese caso puede resultar válido focali-
zar la atención en esas empresas. 
Las cuestiones que acabamos de repasar las hemos resuelto en nuestro estudio de la siguiente 
manera: 
1. A pesar de que contamos con muchas titulaciones y que se sitúan en un abanico de práctica 
profesional muy amplio (ciencias básicas y técnicas, educación, humanidades, ciencias de 
la salud y sociales) hemos decidido empezar con un estudio para todas las titulaciones y a 
la vista de los resultados  obtenidos valorar la opción de realizar estudios parciales . 
2. Teniendo en cuenta que nuestros titulados se encuentran tanto en el sector público como en 
el privado, hemos querido conocer la opinión de ambos sectores. Para ello hemos tenido 
que analizar las organizaciones públicas para decidir quién debía ser el entrevistado.  
3. Por los estudios de inserción previamente realizados sabemos que nuestros titulados tienen 
una movilidad escasa, por lo que hemos limitado el estudio a empresas situadas en la pro-
vincia de Valencia  
4. Finalmente, nuestros estudios de inserción también nos indicaban una gran dispersión en el 
empleo según el criterio tamaño de empresa, por lo que en cuanto al tamaño no hemos des-
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cartado a ninguna empresa, salvo, lógicamente, las empresas sin empleados (no se buscaba 
la opinión de los autónomos).  
Nuestro punto de partida ha sido la Encuesta de Población Activa (EPA) dado que a través de 
ella podemos conocer las empresas que tienen contratados titulados universitarios. Esta información la 
hemos cruzado con tamaño empresa (número de empleados) y sector de actividad. Con los porcentajes 
obtenidos según esos dos criterios hemos decidido encuestar a mil empresas distribuyendo el número 
de cuestionarios de modo que se replique la distribución proporcionada por la EPA.  
No puede decirse que los resultados obtenidos con este diseño sean representativos ni de todos 
los empleadores de titulados de la Universitat de València ni de empleadores que contratan exclusiva-
mente titulados de la Universitat de València, pero, en nuestra opinión, es una buena aproximación al 
problema planteado. 
3. ESTRUCTURA DEL CUESTIONARIO 
La elaboración de una encuesta dirigida a los empleadores puede perseguir objetivos muy variados. La 
elección de los objetivos, lógicamente, condiciona el contenido del cuestionario. 
Un repaso a algunos de los estudios realizados muestra los siguientes objetivos: 
• ANECA (sin fecha) Conocer cuál es la opinión de las empresas sobre la preparación de los 
titulados universitarios contratados en un pasado reciente y qué aspectos se consideran 
mejorables, con la finalidad de aproximar la educación universitaria a las necesidades y 
demandas reales del mercado laboral. 
• Grupo de Investigación y Marketing-UJA (2003). Conocer las opiniones de los empresa-
rios jiennenses en relación a la imagen que tienen de la Universidad, sus preocupaciones 
en materia de I+D+i, y sus necesidades de formación así como las deficiencias que en-
cuentran en la formación de los titulados universitarios. 
• Sánchez i Pladevall (2000). Conocer las causas, condicionamientos y procedimientos a 
través de los cuales  se seleccionan y contratan titulados universitarios. Conocer los tipos 
de servicios que estas empresas contratan y/o tendrían necesidad de contratar a empresas 
externas.  
• Ayats Salt y otros (2004). El objetivo general es conocer qué formación consideran que la 
UPV debe dar a sus estudiantes, cómo valoran los conocimientos y competencias de los ti-
tulados en el desempeño del puesto de trabajo. Objetivos más concretos son, entre otros, 
conocer quién y cómo realiza los procesos de selección, cómo difunden las ofertas de tra-
bajo, cómo valoran la trayectoria formativa del titulado (experiencia previa, prácticas, 
formación en el extranjero), qué formación y qué competencias son las más demandadas, 
cuál es el grado de satisfacción con los titulados contratados. 
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• En algunos estudios realizados en el extranjero,  IFF (2005) y AC Nielsen Research Servi-
ces (2000), el objetivo es analizar la brecha entre lo que los empleadores esperan de los ti-
tulados en cuanto a habilidades, destrezas y competencias y lo que los titulados esperan 
del trabajo que les ofrecen los empleadores. 
Hay que tener en cuenta que en el diseño del cuestionario no sólo influye los objetivos que per-
seguimos sino también las características del colectivo al que nos dirigimos, el colectivo de los emplea-
dores que pueden mostrar diferencias importantes entre sí (en tamaño, carácter público-privado, sector de 
actividad). Una buena opción para tratar de resolver estos problemas consiste en elaborar distintos itine-
rarios dentro del mismo cuestionario según sean las características del empleador. 
Teniendo en cuenta los objetivos y a quién nos dirigimos podemos establecer un modelo de 
cuestionario con los siguientes apartados: 
• Datos de la empresa y de la plantilla 
• Selección y reclutamiento 
o Carrera profesional que ofrecen (tipo de primer contrato, expectativas profesiona-
les,…) 
o Situación actual y futura en relación con la contratación de titulados, problemas para 
cubrir vacantes, identificación de nuevas necesidades 
• Requisitos, características y competencias que se piden a y se valoran de los titulados  
o Evolución de esos requisitos, características y competencias en los últimos cinco años 
o Comparación con las competencias y habilidades de los titulados que conocen (por 
haberlos contratado, tenido en prácticas y/o entrevistado) y valoración de los mismos 
(¿Qué encuentran y cómo valoran la formación del titulado? Grado de satisfacción) 
Dada la importancia que tiene la valoración de las competencias, se ha desarrollado con más 
extensión la identificación de las competencias requeridas por los empleadores incidiendo en los si-
guientes aspectos: 
• Identificar si requiere para el puesto de trabajo una titulación en concreto y por qué 
• Identificar si hay grupos de titulaciones equivalentes (es decir que le resultan indistintas al 
empleador) 
• Identificar si hay titulaciones que no se quieren en ningún caso 
• Identificar la importancia de las competencias genéricas vs. específicas 
• Identificar la ordenación o jerarquización de las competencias que el empleador hace  
Finalmente dos observaciones. La primera en relación con la clasificación e identificación de 
competencias. Hay muchas formas de hacerlos, ver por ejemplo Mora y otros (2006). En nuestro estu-
dio las hemos clasificado en tres grupos: genéricas, específicas e instrumentales.  
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Entre las competencias genéricas, entre otras, hemos identificado: habilidades sociales, capa-
cidad para trabajar en equipo, comunicación oral y escrita, trabajar con personas de diferente proce-
dencia, etc. Las competencias específicas las hemos resumido en el dominio de las competencias pro-
pias de la titulación y el dominio de las técnicas propias de la titulación, mientras que las 
instrumentales han sido las de idiomas, informática y otras. 
La segunda observación hace referencia a la conveniencia de poder cruzar los datos obtenidos 
en la encuesta a empleadores con los obtenidos en las encuestas a egresados. Hay que aplicar en am-
bos tipos de estudios la misma clasificación e identificación de las  competencias, de este modo se 
puede comparar la opinión de las dos partes, por ejemplo la valoración de las competencias adquiridas, 
percepción que tienen los egresados, con la valoración que de esas mismas competencias hacen los 
empleadores. 
4. CONCLUSIONES 
En la elaboración de una encuesta dirigida a los empleadores para conocer su opinión sobre los titula-
dos universitarios nos enfrentamos en primer lugar con el problema del diseño de una muestra repre-
sentativa de los empleadores de la universidad interesada en realizar el estudio.  
Como no es posible conocer la población de empleadores, hay que buscar soluciones para ob-
tener una muestra a la que encuestar. Los estudios que conocemos abordan el problema desde distintos 
ángulos. Después de analizarlos con detenimiento hemos elaborado la siguiente propuesta. Diseñar 
una muestra que replique la estructura, por sector de actividad y tamaño de empresa, que obtenemos 
en la EPA para las empresas que cuentan con titulados entre sus empleados. 
La segunda cuestión que se plantea es la de la elaboración del cuestionario. Los objetivos del 
estudio y el colectivo al que se dirigen determinan el contenido del cuestionario. Un aspecto importan-
te en el diseño del cuestionario es si debe ser único y/o si debe recoger distintos itinerarios en función 
de determinados aspectos (por ejemplo, el carácter público o privado de la empresa). La opción por la 
que nos hemos decantado ha sido la de elaborar un cuestionario con itinerario y esperar a ver si los 
resultados nos piden realizar estudios parciales para determinadas áreas o titulaciones. Esta opción es 
operativa por su sencillez, pero puede limitar el análisis de los resultados, ya que los cuestionarios 
tienden a extenderse más en el análisis de competencias genéricas por lo que lo más difícil es obtener 
resultados concretos por titulación. 
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ABSTRACT 
Ante un escenario de inminentes cambios y transformaciones como el que se 
avecina en la educación superior, tanto los gestores como el resto de integrantes del 
sistema necesitan de herramientas y metodologías que faciliten el diagnóstico de la 
situación actual y el “camino” por recorrer. Este trabajo propone la aplicación de la 
metodología de Rasch (1980) como una fuente de información para la toma de 
decisiones y el diseño de estrategias de actuación. Tomando como muestra el 
resultado de un examen tipo test realizado en una asignatura de Administración y 
Dirección de Empresas se extraen como conclusiones la necesidad de potenciar el 
uso de la plataforma virtual para sacarle el máximo provecho o el estimular la 
inclusión de variados y novedosos enfoques en las distintas materias, pero que los 
alumnos pudieran experimentar. Quizás, se solucionaría con la invitación frecuente 
a profesionales o el acceso a casos reales. 
Aún, así el verdadero valor de esta investigación radica en su potencial de 
aplicación y uso a niveles de centro o de universidad. 
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1. INTRODUCCIÓN 
El entorno de cambios e incertidumbres que rodea la situación actual de la educación nos 
invita a la evaluación de la enseñanza universitaria y a una toma de decisiones en búsqueda de 
la mejora continua, de la evolución y de la obtención de unos resultados satisfactorios, tanto 
desde el punto de vista de la calidad de la educación como del uso eficiente de los recursos. 
Esta necesidad se acentúa ante los cambios que supone la reforma de la educación superior 
ante el nuevo Espacio Europeo de Educación Superior.  
Así, este trabajo presenta unas líneas de actuación tras la utilización de la 
metodología de Rasch (1980) como fuente de información y apoyo a la toma de decisiones. 
Una de las principales diferencias de la propuesta de Rasch (1980) frente a otras metodologías 
es que sitúa en un mismo continuo lineal a los individuos de la muestra y las variables 
utilizadas en el estudio. En nuestro caso, la aplicación a los resultados académicos de los 
alumnos en una asignatura de la licenciatura de Administración y Dirección de de Empresas 
nos permite identificar las partes del temario que necesitan un mayor esfuerzo tanto por parte 
del docente como del alumnado o la necesaria inclusión de recursos adicionales, entre otros. 
Desde la perspectiva de los sujetos, el modelo nos proporcionará información suficiente para 
saber si la inversión de tiempo y recursos en la plataforma de docencia virtual ha dado su 
fruto, si es necesario que los alumnos cursen previamente otras asignaturas, si les condiciona 
la obtención de otra titulación o si la tutorización del trabajo práctico ha revertido en una 
mejora en la compresión de la asignatura.  
Se constituye así el Rasch como un sistema de evaluación de la enseñanza y una 
poderosa fuente de información para la toma de decisiones tanto del profesorado como de los 
gestores de los distintos centros implicados y las instituciones.  
2. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 
2.1. La muestra 
La información que se utiliza en este trabajo procede de los resultados de un examen teórico 
tipo test realizado en la convocatoria oficial de febrero de 2007y que se corresponde con parte 
de la evaluación de una asignatura de segundo ciclo de la licenciatura en Administración y 
Dirección de Empresas. Sus alumnos cuentan con la posibilidad de realizar un trabajo práctico 
voluntario en el que han de aplicar todo el temario teórico explicado y que formaría parte de 
su nota práctica. Además, desde el primer día de clase la asignatura está activa en la 
plataforma de docencia virtual MOODLE del Centro. En ella los alumnos disponen con 
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suficiente antelación de las transparencias que el profesor utiliza en clase así como los 
artículos de obligada lectura, el material necesario para la realización de las prácticas y un 
conjunto de lecturas voluntarias y noticias de prensa que complementan lo anterior y llevan al 
alumno a reflexionar sobre varios aspectos relacionados con la materia. 
La muestra total utilizada ha sido de 33 alumnos, que son la totalidad de los que se 
han presentado en una de las dos fechas de examen fijadas por el centro en la convocatoria de 
febrero de 2007. A este respecto hay que tener en cuenta que aunque el tamaño muestral no 
sea óptimo, el modelo de Rasch es robusto ante esta circunstancia (Barnes y Wise, 1991). 
Además aunque puedan darse desviaciones con conjuntos pequeños de datos, raras veces 
excede a la precisión de las medidas y su corrección no es necesaria tratándose de trabajos 
prácticos (Linacre, 2006).  
De estos alumnos se consideran como posibles características distintivas: 
• Si han realizado el trabajo práctico (1) o no (2). 
• Si acceden al segundo ciclo desde otra titulación (SD) o directamente desde el 
primer ciclo de Administración y Dirección de Empresas (ND). 
• Si han utilizado hasta el día del examen la plataforma MOODLE más que la media 
(a) o si su número de vistas ha sido inferior a la media (b). 
• Si cursan al mismo tiempo otra asignatura relacionada con la del estudio (sdp) o no 
(ndp). 
Respecto al examen, consta de un total de 26 preguntas tipo test que se identifican 
con el orden correlativo de aparición en el examen y el tema al que pertenecen (Ej. P13T5, se 
correspondería con la pregunta número 13 y que versa sobre algún aspecto perteneciente al 
tema 5). Los resultados académicos de los alumnos se codifican de manera dicotómica, siendo 
(1) si el alumno ha contestado correctamente la pregunta y (2) si no lo han hecho. En esta 
segunda opción quedarían incluidas tanto las preguntas en blanco como las respondidas 
erróneamente. Se trata, por tanto, de la versión dicotómica e inicial de la metodología de 
Rasch (1980). 
La fiabilidad de la escala fue valorada obteniendo los resultados siguientes:  
CUADRO 1 
ANÁLISIS DE LA FIABILIDAD DE LA ESCALA.  
 FIABILIDAD DE LOS 
ALUMNOS 
FIABILIDAD DE  
LAS VARIABLES 
EXAMEN Real : 0’65 
Del modelo: 0’67 
Real : 83 
Del modelo: 0’83 
Fuente: Elaboración propia. 
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Los índices anteriores se valoran con la misma escala que el coeficiente alpha de 
Cronbach, con lo cual se alcanzan los mínimos aceptables para llevar a cabo la investigación. 
Sin embargo, en el proceso de depuración de la escala hubo que eliminar la pregunta 8 que 
pertenecía al tema 4 (P8T4) ya que generaba un desajuste en el modelo. De esta forma, 
tenemos una primera información sobre la confección del test realizado y es la identificación 
de las preguntas que no se ajustan el modelo que diseña el conjunto total de cuestiones 
incluidas. También son indicativos los niveles de fiabilidad de los alumnos, que si bien se han 
considerado como válidos por estar muy próximos al límite del 0,7, indican que se mejoraría 
la valoración del alumnado aumentando el número de preguntas que forman parte del test.  
2.2. El método de Rasch (1980). 
La metodología propuesta por Rasch (1980), que recientemente tiene un gran desarrollo en la 
investigación empresarial (ej. Oreja y Yanes, 2007), parte de la base de considerar las 
variables del estudio como latentes. En este caso, sería el nivel de conocimientos del alumno 
sobre una asignatura concreta. Otra de sus características distintivas que se constituye como 
una gran ventaja de cara a la obtención de información, es el situar en un mismo continuo 
lineal a los ítemes del estudio (preguntas del examen) y a los sujetos (alumnos): 
Alumnos 
                                                            β0                   β1    
                Bajo                          ----|-----|-----|-------|------|-- ---          Alto          
                                                         δ1    δ2      δ3             δ4 
Ítemes de test 
 
En nuestra investigación, los ítemes  δ1 , δ2 , más próximos al extremo definido como 
bajo, representan las preguntas que más alumnos han contestado correctamente, mientras que 
las más próximas al otro extremos (ej. δ4 ) serían las menos contestadas y por tanto las que 
han resultado más difíciles para los alumnos. Desde el punto de vista de los sujetos, los 
situados como β0   serán identificados como los alumnos que menos preguntas correctas han 
respondido, mientras que en el lado contrario se situarían quienes han tenido un mayor 
número de aciertos. 
El programa Winstep (Linacre, 2006) aplica un procedimiento de estimación de 
máxima verosimilitud que permite obtener los parámetros a situar en el continuo: βn (alumnos) 
y δi (ítemes del test). Así, este paradigma parte de un modelo determinado (logístico) que 
dispone de unas propiedades específicas aplicables a los datos que se ajustan a él. 
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Varias son las ventajas que se obtienen de la aplicación de la metodología de Rasch 
(1980) y de las medidas que se obtienen. Entre ellas, la mencionada anteriormente estabilidad 
en casos de muestras pequeñas (Fisher, 2005; Linacre, 2006). Por otra parte, también se 
destaca como aspecto positivo de su desarrollo la conocida como specific objetivity. El 
cumplimiento de esta característica implica que las mediciones obtenidas se consideren 
independientes de la muestra y del instrumento de medida utilizado. Así, si un conjunto de 
datos se ajusta a un modelo de Rasch (1980), las características de los ítemes no dependen de 
la muestra específica utilizada para su obtención. De esta forma, los parámetros de los ítemes 
estimados a lo largo de diferentes grupos serán equivalentes (Andrich, 1988). 
3. RESULTADOS 
Como resultado de la aplicación del programa informático Winstep en su versión 3.60.1 y su 
estimación de los parámetros obtenemos el continuo lineal (Figura 1) que nos permite diseñar 
alguna de las líneas de actuación.  
Una primera observación del continuo y de la forma en que están dispuestos los 
parámetros de los ítemes del examen nos lleva a concluir que no se comportan como una 
función normal. En su lugar, se observan a simple vista, que existen pequeños núcleos 
diferenciados y separados entre sí. Los “huecos” que quedan entre unos y otros nos lleva a 
concluir que hay determinadas preguntas como P4T2 y P7T4 que no son útiles para 
discriminar entre los alumnos. Por otra parte, también se aprecia que en casos como los de 
P13T5, P8T6 y P19T7, se necesitan estas tres preguntas para poder diferenciar al alumno 
AL37 del resto. 
Circunstancias como las expuestas también quedan confirmadas mediante el análisis 
de la varianza explicada por el modelo resultante. En este caso se obtiene que la varianza que 
explica el modelo al que se ajustan los datos es del 42%. De esta forma se queda sin explicar 
un 52’8% del modelo, lo que junto con los bajos PTMEAS que se obtienen, nos lleva a 
concluir que probablemente el test necesita de una mayor coherencia entre las preguntas que 
se incluyen, pudiendo casi considerarse como una agrupación de pequeños tests 
independientes y que no caracteriza por una gran homogeneidad. 
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Figura 1. Continuo lineal de los alumnos y los ítemes del cuestionario. 
                                               ALUMNOSS -MAP- Preguntass 
                                                   <more>|<rare> 
    3                                                    + 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         |  P23T9 
                                                         |T 
    2                                         AL4  2 SD  + 
                                                         | 
                                                         |  P5T2 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         |  P4T2 
                                                         | 
                                                         | 
                                                        T| 
                                                         | 
                                                         |S P7T4 
    1                                                    + 
                                              AL37 2 ND  |  P13T5 P18T6 P19T7 
                                                         | 
                                                         | 
                                    AL3  2 ND AL33 1 SD  | 
                                                         | 
                                              AL45 1 ND  |  P17T6 P3T2 
                                                        S| 
                                                         | 
                          AL26 2 ND AL35 2 ND AL6  1 SD  |  P12T5 P16T6 
                                                         | 
                                                         |  P25T8 
    0                                                    +M 
                AL18 2 ND AL20 2 SD AL22 2 ND AL24 1 ND  |  P26T8 
                                                         | 
                                                         |  P10T4 
                AL27 2 SD AL30 1 SD AL44 1 ND AL5  2 ND  |  P14T6 P6T3 
                                                        M| 
      AL11 2 SD AL14 2 ND AL16 2 SD AL42 2 SD AL9  1 ND  |  P21T7 P22T6 P24T8 
                                                         | 
                                                         | 
                                    AL39 2 ND AL40 2 ND  |  P9T4 
                                                         | 
                                    AL41 1 ND AL43 1 ND  | 
   -1                                                    + 
                                                         |S 
                                    AL12 2 ND AL23 1 ND  | 
                                                        S|  P1T1 
                                                         |  P11T4 
                          AL25 1 ND AL38 1 ND AL7  2 ND  | 
                                                         |  P2T1 
                                                         | 
                          AL19 1 ND AL28 1 SD AL32 1 SD  |  P15T6 P20T7 
                                                         | 
                                                         | 
                                                         | 
   -2                                                    + 
                                                   <less>|<frequ> 
 
Fuente: Elaboración propia. 
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3.1. Análisis de los ítemes 
Del análisis del Cuadro 2 podemos identificar que los temas en que la mayoría de preguntas no se han 
contestado correctamente son el tema 4 y el tema 8. Se corresponden con la explicación de un nuevo 
enfoque de los conceptos y una perspectiva no habitual en el resto de materias. Es tal vez la única 
asignatura que se apoya en esa aproximación, con lo cual no es algo a lo que estén acostumbrados los 
alumnos. Quizás por esta razón les ha costado más entenderlos o arriesgarse a contestar. 
 
CUADRO 2 
ANÁLISIS DE LOS ÍTEMES DEL TEST. 
Itemes Measure Standard error 
INFIT OUTFIT PTMEA CORR. 
MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD  
P23T9 2.17 .63 .82 -.30 .61 -.41 .46 
P5T2 1.82 .56 1.11 .40 1.15 .40 .17 
P4T2 1.53 .51 1.16 .60 1.01 .20 .17 
P7T4 1.07 .45 .92 -.20 .81 -.40 .43 
P13T5 .88 .43 1.03 .20 1.19 .70 .27 
P18T6 .88 .43 1.12 .60 .99 .10 .24 
P19T7 .88 .43 .90 -.40 .79 -.60 .47 
P3T2 .53 .40 1.19 1.0 1.25 1.0 .13 
P17T6 .53 .40 .90 -.50 .91 -.30 .45 
P12T5 .22 .39 1.21 1.30 1.34 1.60 .10 
P16T6 .22 .39 .92 -.50 .94 -.20 .44 
P25T8 .07 .38 1.14 1.0 1.14 .80 .21 
P26T8 -.07 .38 .94 -.40 .94 -.30 .42 
P10T4 -.22 .37 1.05 .40 1.07 .50 .30 
P6T3 -.36 .37 1.04 .40 1.02 .20 .31 
P14T6 -.36 .37 1.08 .70 1.06 .40 .27 
P21T7 -.49 .37 .68 -3.0 .64 -2.5 .72 
P22T6 -.49 .37 .92 -.40 .92 -.40 .43 
P24T8 -.49 .37 .97 -.30 .93 -.40 .40 
P9T4 -.77 .38 .89 -.90 .82 -1.0 .48 
P1T1 -1.21 .39 1.13 .90 1.13 .60 .18 
P11T4 -1.37 .40 .96 -.20 .86 -.40 .38 
P2T1 -1.53 .41 1.04 .30 .99 .10 .26 
P15T6 -1.71 .43 1.14 .70 1.15 .50 .13 
P20T7 -1.71 .43 .83 -.80 .70 -.90 .50 
MEAN .00 .42 1.00 .00 .97 .00 
 ST. 
DEVIATION 1.05 .06 .13 .9 .18 .80 
Fuente: Elaboración propia. 
También paradójicamente, el tema 1, un tema de introducción y que supone el primer 
acercamiento a la asignatura, aparece como el que más preguntas incluye entre las más 
difíciles. Los alumnos parecen haberse confiado en unos conceptos, casi de repaso y que a la 
luz de los resultados no tenían totalmente claros. En cuanto a las preguntas más fáciles, se 
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incluyen la totalidad de las pertenecientes al tema 2, que es un tema en que se hace hincapié 
en la importancia de la materia para la gestión empresarial y que es calificado por los 
alumnos en una encuesta de valoración como el que pudiera parecer más repetitivo y que 
tiene más conceptos ya vistos en otras asignaturas. También entre los temas más fáciles se 
encontraría el tema 5. Su materia se conjuga claramente con otra disciplina, como la 
psicología, siendo totalmente nueva para los alumnos, pero incluyendo conceptos que en su 
día a día habrán podido experimentar y de los que tendrán no pocos ejemplos. 
3.2. Análisis de los sujetos  
CUADRO 3 
ANÁLISIS DE LOS ALUMNOS. 
Items Measure 
Standard 
error 
INFIT OUTFIT PTMEA CORR. 
MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 
AL4  2  SD a ndp 2.00 .59 .88 -.20 .56 -.60 .49 
AL37 2 ND b ndp .92 .47 .80 -.90 .70 -.90 .60 
AL3   2 ND b sdp .70 .46 1.26 1.30 1.25 .90 .22 
AL33 1 SD a sdp .70 .46 .90 -.50 .84 -.50 .52 
AL45 1 ND b sdp .49 .45 1.10 .60 1.02 .20 .37 
AL6   1 SD b ndp .29 .45 .84 -.90 .74 -1.10 .59 
AL26 2 ND b ndp .29 .45 .90 -.50 .80 -.80 .54 
AL35 2 ND b sdp .29 .45 .99 .00 1.06 .30 .43 
AL18 2 ND a sdp -.11 .45 .88 -.70 .86 -.50 .54 
AL20 2 SD b ndp -.11 .45 1.04 .30 1.02 .20 .41 
AL22 2 ND b sdp -.11 .45 1.26 1.50 1.48 1.90 .17 
AL24 1 ND b sdp -.11 .45 .81 -1.10 .77 -1.00 .60 
AL5   2 ND b sdp -.31 .45 .94 -.30 .98 .00 .47 
AL27 2 SD b sdp -.31 .45 1.46 2.30 1.47 1.70 .05 
AL30 1 SD a sdp -.31 .45 1.10 .60 1.02 .20 .37 
AL44 a ND b ndp -.31 .45 1.02 .20 1.27 1.10 .38 
AL9   1 ND a sdp -.51 .45 1.11 .70 1.12 .50 .33 
AL11 s SD b ndp -.51 .45 1.00 .10 .96 -.10 .43 
AL14 2 ND a ndp -.51 .45 1.14 .80 1.10 .40 .32 
AL16 2 SD a ndp -.51 .45 .98 -.10 .93 -.20 .45 
AL42 2 SD b sdp -.51 .45 .84 -.90 .81 -.70 .56 
AL39 2 ND b sdp -.72 .46 1.05 .30 1.20 .70 .35 
AL40 2 ND b sdp -.72 .46 1.00 .10 .87 -.30 .44 
AL41 1 ND b ndp -.93 .47 1.10 .50 1.08 .30 .32 
AL43 1 ND b sdp -.93 .47 .77 -1.10 .63 -1.10 .62 
AL12 2 ND a ndp -1.16 .49 .75 -1.10 .59 -1.10 .62 
AL23 1 ND a spd -1.16 .49 .96 -.10 1.39 1.00 .37 
AL7   2 ND b sdp -1.41 .51 .96 -.10 .82 -.20 .42 
AL25 1 ND b ndp -1.41 .51 .82 -.70 .64 -.70 .55 
AL38 1 ND a sdp -1.41 .51 1.12 .50 .97 .10 .30 
AL19 1 ND a sdp -1.68 .54 .76 -.80 .54 -.80 .57 
AL28 1 SD a ndp -1.68 .54 1.29 1.00 1.34 .70 .09 
AL32 1 SD a sdp -1.68 .54 1.17 .70 1.34 .70 .17 
MEAN -.41 .47 1.00 .00 .97 .00  ST. DEVIATION .83 .03 .17 .80 .26 .80 
Fuente: Elaboración propia. 
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En el Cuadro 3 obtenemos la ordenación jerárquica de los alumnos en función del 
número de preguntas respondidas correctamente. De esta forma, por ejemplo el alumno 
codificado como “AL32 1 SD a sdp” es el que más aciertos ha tenido. Además podemos saber 
que ha hecho el trabajo práctico voluntario (1), que ha accedido al segundo ciclo a través de 
otra titulación (SD), que ha utilizado la plataforma Moodle más que la media del resto de 
compañeros (a) y que cursa a la vez otra asignatura con cierta vinculación con ésta (sdp). En 
el extremo opuesto, “AL4 2 SD a ndp” que no ha hecho el trabajo práctico (2), que también 
accede desde otra titulación al segundo ciclo (SD) y que ha utilizado con frecuencia el 
Moodle (a), pero que no cursa otra asignatura relacionada con ésta (ndp). De esta manera, 
obtenemos una jerarquía de la valoración de los sujetos y conocemos en cada momento sus 
características distintivas. 
Sin embargo, lo más relevante y donde se pudiera sacar el mayor provecho para la 
Economía de la Educación es en el análisis de la identificación de las posibles diferencias 
significativas entre las valoraciones de los alumnos en función de las características 
distintivas que se han incluido en el estudio mediante el análisis del funcionamiento 
diferencial del ítem (DIF). Recogemos en el Cuadro 4 las diferencias que se han encontrado 
como significativas al 5%. 
 
CUADRO 4 
RESUMEN DEL ANÁLISIS DE FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL DEL ITEM (DIF). 
CARACTERÍSTICA Item t Prob.  
Utilización de Moodle P25T8 -2.66 .0124 a >b 
Fuente: Elaboración propia. 
Tal como se puede observar la única característica que significativamente lleva a los 
alumnos a unos resultados diferentes es la utilización de la plataforma virtual MOODLE. En 
este caso, el haber realizado un número de vistas superior a la media de la clase, le lleva a los 
alumnos a responder correctamente a la pregunta 25 (P25T8) en mayor proporción que si no 
la hubieran utilizado. Quizás el esfuerzo que supone la actualización diaria de la información 
del espacio en la plataforma, la búsqueda y adquisición de recursos para poner a disposición 
de los alumnos o la mayor planificación y organización de las clases no ha tenido las 
repercusiones y beneficios que se esperaban. También es cierto que los alumnos en la 
valoración de la asignatura reconocen la gran utilidad de la plataforma Moodle para seguir la 
asignatura pero que la escasez de tiempo y las exigencias del conjunto de materias les llevan a 
no sacarle el máximo partido. 
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En cuanto al resto de dimensiones, resalta la no obtención de diferencias 
significativas por la realización del trabajo práctico, en el que necesariamente han de aplicar 
la totalidad del temario a un caso práctico. La razón puede estar en que los alumnos que no lo 
han entregado han invertido ese tiempo en el estudio de la teoría o que estaba mal enfocada su 
estructura. 
Tampoco se observan diferencias por cursar simultáneamente otra asignatura 
vinculada o por acceder desde otra titulación. En primer caso también es llamativo, ya que 
vendría a confirmar que se trata de una materia de corte transversal y que no necesitaría de los 
conocimientos previos o la madurez que pudiera otorgar el cursar otras materias. 
4. CONCLUSIONES, IMPLICACIONES Y LÍNEAS FUTURAS DE INVESTIGACIÓN 
Siendo conscientes de las limitaciones de este estudio, como son el hecho de considerar una 
única asignatura optativa, esta aplicación preliminar de la metodología de Rasch (1980) nos 
permite obtener las siguientes conclusiones: 
• Los alumnos parecen identificar cierta dificultad en el enfoque diferente que 
propone esta asignatura y que no tiene continuación, ni precedente ni apoyo en 
otras que estudian en su carrera. Sin embargo, aquellos temas, que siendo incluso 
tratados con la perspectiva de otra disciplina, ven más próximos, reales y de los 
que han vivido más ejemplos, les resultan más fáciles de responder correctamente. 
• La única diferencia significativa que se identifica en el comportamiento de los 
sujetos hace referencia a la utilización de la plataforma Moodle, si bien recae 
únicamente en una sola pregunta de las 26 del cuestionario. No así en lo que 
respecta a la utilidad del trabajo práctico. 
A partir de estas conclusiones, se podrían plantear las siguientes líneas de actuación: 
• Potenciar la multiplicidad de perspectivas o aproximaciones con que se imparten 
las distintas materias, intentando conjugar disciplinas diferentes que de alguna 
forma tengan como objeto de estudio la empresa. La principal laguna en estos 
estudios quizás esté en la ausencia de la psicología. 
• Intentar mejorar el diseño de la plataforma Moodle o racionalizar los recursos 
disponibles de manera que el alumno, en su mayoría con escaso tiempo y gran 
número de asignaturas, concentre su esfuerzo en los materiales más útiles para la 
comprensión de la asignatura. 
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• Invitar a profesionales de la gestión empresarial a participar en seminarios o 
pequeños debates con los alumnos de manera que la realidad empresarial les sea 
más cercana. 
• Invertir en recursos como bases de datos, publicaciones o simuladores que 
pudieran acercar la realidad empresarial a los estudiantes, ya que aquellos 
contenidos que les son más familiares o que han vivido de alguna manera les son 
más sencillos. 
Esta primera aplicación preliminar de las ideas de Rasch (1980) a una única asignatura 
tiene quizás como principal valor el abrir en la Economía de la Educación un importante 
abanico de líneas de investigación que se podrían desarrollar desde este punto. Entre ellas se 
podrían incluir la jerarquización de centros a partir de su presupuesto, la valoración de la 
satisfacción del alumnado o su rendimiento académico en función de las inversiones 
realizadas en el Centro como la dotación de infraestructuras informáticas, la posible 
masificación de algunas aulas, las estrategias de formación del profesorado o las iniciativas 
investigadoras de los profesores. También se abre un importante campo para el análisis de los 
egresados o el análisis de las percepciones de los agentes laborales en función de diversas 
variables que identifiquen la formación y experiencia de los egresados. 
Así mismo otra gran conjunto de posibilidades de investigación descansaría en el 
análisis de los desajustes, es decir de aquellos alumnos y preguntas, que aún situados dentro 
de los niveles aceptables, no siguen los patrones esperados por el modelo. La identificación de 
las razones pudiera ser también una gran fuente de información para los decisores. 
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ABSTRACT 
En los últimos años las Universidades tradicionales ha llevado a cabo un esfuerzo 
considerable para incorporar las Tecnologías de la Información (TIC) a todos los 
ámbitos de su actividad. La actividad docente no ha sido ajena este proceso, siendo 
la puesta en marcha del campus virtual una de las características habitual en la ac-
tuación de los diferentes equipos de gobierno en los últimos años. 
Con nuestra investigación pretendemos estudiar las posibles causas que em-
pujan a un estudiante a incorporar esta herramienta a su proceso productivo, siendo 
una primera aproximación al análisis de la relación entre el uso de las TIC y el ren-
dimiento académico, basándose en la experiencia del campus virtual de la Universi-
dade de Santiago de Compostela. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bande Ramudo, Roberto y Canay Pazos, José Raúl 
154 XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos años la Universidad de Santiago de Compostela (USC) ha realizado un esfuerzo consi-
derable para incorporar las Tecnologías de la Información (TIC) a todos los ámbitos de su actividad. 
En el campo del proceso de enseñanza y aprendizaje este interés se ha materializado en la creación de 
un servicio universitario cuya misión principal es diseñar y apoyar el proceso de integración de las 
TIC en la docencia (Canay y Dominguez, 2004). 
Sin embargo, estos cambios, al tocar un elemento básico de la actividad docente, se enfrentan 
a las dificultades propias de alterar estructuras (físicas y mentales) en una organización gobernada, 
fundamentalmente, a través de la inercia (Hannan y Freeman 1984, Munduate y Bennebroek Graven-
horst 2003), haciéndose necesario que las intervenciones en este campo sean explicadas (y comprendi-
das) por los usuarios, objetivo para el cual la medición de los efectos de las TIC en el rendimiento 
académico puede ser una herramienta clave (Bande et al, 2005). 
La metodología habitual a la hora de afrontar la evaluación del impacto de las TIC en la do-
cencia universitaria suele partir del estudio de estadísticas básicas (conexiones por día, número de 
usuarios), que, si bien interesantes, no son lo suficientemente representativas para poder evaluar su 
influencia en los resultados académicos. 
Por ello, y desde hace un par de años, hemos optado por aplicar herramientas propias de la 
economías al análisis de esta cuestión, con el fin poder estudiar cuál es la contribución de las TIC al 
proceso de enseñanza y aprendizaje, utilizando como proxy las cualificaciones obtenidas en las distin-
tas materias. También hemos aplicado el mismo tipo de análisis para intentar establecer que factores 
influyen en los estudiantes a la hora de hacer uso de las TIC en su proceso formativo, y que es el obje-
to de estudio del presente trabajo. 
Bajo estas premisas hemos organizado este trabajo de la siguiente manera. En la sección 2 se 
hace una breve referencia al papel del elearning en las universidades presenciales. En la sección 3 
explicaremos el modelo que hemos escogido para nuestro análisis, así como las fuentes de datos y las 
variables elegidas. En la sección 4 presentaremos los resultados obtenidos a través del modelo utiliza-
do y la sección 5 recogerá las conclusiones preliminares de la investigación en curso. 
2. EL E-LEARNING EN LAS UNIVERSIDADES PRESENCIALES 
La incorporación del e-learning en las universidades presenciales ha venido de la mano de la generali-
zación del uso de las TIC dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje, si bien la definición del e-
learning es una cuestión compleja y, en ocasiones, se adoptan posiciones restrictivas a la hora de con-
siderar que prácticas deben ser recogidas bajo dicha denominación. Un ejemplo de esta postura es la 
aquellos autores que consideran el e-learning como un subconjunto de la educación a distancia (véase, 
por ejemplo, Ruiperez, 2003). Sin embargo, consideramos que este término debería abarcar el uso de 
las TIC en el proceso de enseñanza aprendizaje, sin constreñirlo a una enseñanza a distancia en el sen-
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tido clásico. Nuestra posición, por lo tanto, se alinea con la mantenida por múltiples autores e institu-
ciones, destacando entre estas últimas las definiciones utilizadas por la Comisión Europea (CE, 2001) 
y la OCDE (2005). 
Desde el punto de vista institucional, el proceso de incorporación del e-learning al proceso do-
cente en las universidades se ha materializado, principalmente, en la creación de los Campus Virtua-
les. Al igual que en el caso del e-learning, este concepto es difuso y pueden situarse en cualquier punto 
del continuo existente entre una concepción amplia como “la presencia en Internet de una universidad 
a través de un sitio web institucional”, hasta una concepción más restringida como “la aplicación de un 
sistema de formación en línea alternativo al presencial”.  
En el presente trabajo, el Campus Virtual es un espacio docente creado en un entorno web que 
cuenta con una estructura organizativa propia dentro del organigrama de la Universidad. Con ello bus-
camos diferenciarlo del sitio web de una universidad presencial, de un portal educativo o de una plata-
forma tecnológica determinada.  
 
2.1 El uso del Campus Virtual de la USC 
A partir de esta definición, y utilizando la clasificación propuesta por Roman (2003), la Uni-
versidad de Santiago de Compostela sería una Universidad presencial con servicios complementarios 
virtuales, ya que su Campus Virtual acoge aquellas materias cuyos docentes desean utilizar los servi-
cios facilitados por el Centro de Tecnoloxías para a Aprendizaxe, estructura organizativa de la USC 
encargada de su gestión. 
Este carácter voluntario de participación en el Campus Virtual de la USC1 hace que sea hacer 
una breve reflexión sobre la forma en la que los docentes hacen empleo de esta herramienta. Para ello, 
y partiendo del documento E-learning un Tertiary Education. Where do we stand? de la OCDE 
(2005), se puede considerar que la mayoría de las materias existentes se encontrarán en el segmento de 
materia con presencia trivial (caso de la existencia del programa y la herramienta de correo electróni-
co), materia con apoyo web (donde el aula virtual se emplea como una herramienta pasiva) o materia 
dependiente de la web (para la cual la participación la utilización de la web es un elemento activo, 
pero sin una reducción sustancial de la presencialidad). 
Al ser este un proyecto consolidado en la USC y con una presencia destacada en su plan estra-
tégico y en la recien aprobada programación plurianual, creemos necesario ir más allá de la metodolo-
gía habitual a la hora de afrontar la evaluación del impacto de las TIC en la docencia universitaria, ya 
que esta se suele basar en el estudio de estadísticas básicas (conexiones por día, número de usuarios), 
                                                     
1 En el Campus virtual de la USC no están recogidos todos las materias que usan el e-learning en su quehacer 
diario, ya que existe un conjunto de docentes que prefieren no utilizar los servicios ofrecidos desde el Centro 
de Tecnoloxías para a Aprendizaxe. Desde el punto de vista de la institución, estas materias no realizan 
actividades de e-learning y, por lo tanto, no son reconocidas como tales. 
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que, si bien interesantes, no son lo suficientemente representativas para poder evaluar su influencia en 
los resultados académicos (Vila y Canay, 2005; Bande y Canay, 2006). 
Por ello, y desde hace un par de años, hemos optado por aplicar herramientas propias de la 
economías al análisis de esta cuestión, con el fin poder analizar cuál es la contribución del Campus 
Virtual al proceso de enseñanza y aprendizaje. En concreto, nos interesa investigar cuáles son los fac-
tores que influyen en los estudiantes a la hora de hacer uso de las TIC en su proceso formativo, opti-
mizando con ello los recursos que las Universidades (y la sociedad) ponen a su disposición. Para ello 
hemos incorporado a las análisis tradicionales una serie de herramientas provenientes del campo del 
análisis económico. 
3. ESTIMACIÓN DE MODELOS PROBIT BINARIOS 
Las técnicas más habituales de la estadística y la econometría asumen que la variable dependiente es 
continua. Sin embargo, en el ámbito de las ciencias sociales hay numerosos ejemplos de variables 
binarias, el caso más simple de las variables discretas, y los modelos de regresión binarios permiten a 
los investigadores analizar el comportamiento de la variable dependiente de una forma más adecuada 
que el modelo de regresión lineal clásico (Scott, 1997).  
Hemos optado por un modelo probit, en el cual se supone la existencia de una variable no ob-
servable o latente , limitada en su rango de variación y que depende del vector de variables explica-
tivas Xi. Sobre esta variable latente se aplica una regla de observabilidad que genera las alternativas 
que se aprecian en la realidad. De esta forma, los valores de la variable real Yi se fundamentan de 
acuerdo al siguiente esquema: 
 
La ecuación de partida es:  
 
Donde 
 es la variable latente o no observada,  
: es el índice del modelo probit y  
 es el término de perturbación aleatoria sobre el cual se supone una función de distribución 
F(.) normal estandarizada . 
A partir de lo anterior, para un valor dado de x, tenemos que: 
Pr( Y = 1| x ) = Pr (Y* >0 | x) 
Mientras que el efecto marginal viene definido por: 
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3.1. Fuentes de datos y selección de la muestra 
Para estudiar los factores influyen en los estudiantes a la hora de hacer uso del Campus Virtual en su 
proceso formativo hemos empleado una base de datos anonimizada con registros individuales para 
cada uno de los estudiantes matriculados en la USC durante el curso académico 2004-2005 en la USC. 
Para la construcción de esta base se han cruzado dos bases de datos distintas. En la primera de 
ellas se recoge el uso del campus virtual que ha hecho cada uno de sus usuarios. Estos datos se han 
recopilado a través del estudio del fichero de registro de accesos a la aplicación WebCT y nos permi-
ten conocer, para cada usuario registrado en el sistema, estadísticas básicas sobre el número de accesos 
que ha realizado y las herramientas a las que accede. 
La segunda base de datos, facilitada por los servicios de la USC, contiene los registros admi-
nistrativos de todos los estudiantes de la USC referidos al curso objeto de análisis. Hemos de destacar 
que por motivos ajenos a nuestro control, el dato de la nota de acceso a la universidad no está disponi-
ble para todas las personas matriculadas, y sólo se recoge para aquellas que se matricularon por prime-
ra vez en la USC a lo largo de dicho curso académico. Así mismo, se ha de tener en cuenta que regis-
tros administrativos referidos al entorno familiar son facilitados de forma voluntaria por los 
estudiantes, por lo que no se tienen dichos registros para todos los estudiantes y la exactitud de los 
existentes no está garantizada 
El proceso de anonimización y cruce de ambas bases de datos se llevó a cabo por los servicios 
informáticos de la USC obteniendo como resultad una base de datos conjunta con 270.000 observa-
ciones. Para este trabajo, se ha utilizado como muestra aquellas observaciones que cumplen una serie 
de condiciones, bien relacionadas con la materia, bien relacionada con los estudiantes y que a conti-
nuación exponemos. 
Respecto a la materia, hemos seleccionado aquellas presentes en el Campus Virtual y que se 
cursan durante el primer año de carrera. Con ello buscamos empezar nuestro análisis centrándonos en 
el primer contacto del estudiante con el Campus Virtual, intentando evitar un posible efecto “costum-
bre” por parte del estudiante. Como segundo criterio, sólo hemos tenido en cuenta aquellas que tienen 
un ratio de uso, medido por el cociente entre el número total de accesos y el número de matriculados, 
mayor que uno, buscando con ello eliminar las materias con presencia trivial. 
En cuanto a la muestra de estudiantes, se ha restringido a aquellos que se matricularon por 
primera vez en dicha materia a lo largo del curso 2004-2005, con independencia de que hubiesen supe-
rado o no la materia. 
3.2. Variables explicativas 
A la hora de fijar las variables explicativas empleadas, se debe tener en cuanta cuál es la finalidad que 
se persigue con el modelo y el problema que se quiere abordar. Con este modelo, buscamos determinar 
que influencias pueden ejercer diferentes características de los estudiantes en su uso del Campus Vir-
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tual. De esta forma, incluimos dentro del conjunto de posibles variables explicativas aquellas caracte-
rísticas que han sido identificadas en la literatura como explicativas del éxito en el rendimiento aca-
démico, ya que a priori entendemos que deben estar correlacionadas positivamente con el uso de las 
TIC. En la medida de lo posible, también se ha incluido variables adicionales que, desde nuestra expe-
riencia, consideramos condicionantes de la decisión del estudiante a la hora de utilizar el campus vir-
tual.  
Explicación de las variables independientes. 
Sexo (sex): Variable dicotómica que adopta el valor 1 cuando el estudiante es varón. A priori 
no hemos establecido ningún supuesto sobre la influencia de esta variable sobre el uso del Campus 
Virtual 
Nota de acceso (na): esta variable es uno de los factores señalados por la literatura a la hora de 
predecir el rendimiento académico de los estudiantes (véase, por ejemplo, el trabajo de García y San 
Segundo, 2001). Los valores que puede tomar están en el continuo intervalo 5-10. A la vista de la lite-
ratura, lo esperado es que exista una relación positiva con la variable dependiente, interpretando que a 
mayor nota, mayor interés por parte del estudiantes para utilizar todas aquellas herramientas que se 
ponen a su disposición. 
Vocacional (vo): Variable dicotómica que toma valor 1 cuando el estudiante se ha matriculado 
en una titulación con límite de plazas. Esta variable se utiliza como un proxy del interés del estudiante 
en su campo de estudios, si bien somos conscientes de que no necesariamente los estudiantes más 
vocacionales son aquellos que se matriculan en carreras con límite de plazas. Al igual que en el caso 
de la variable anterior, lo esperado es una relación positiva. 
Educación superior padres (es): Variable dicotómica que toma valor 1 cuando al menos uno de 
los padres del estudiante tiene estudios superiores. Esta variable de ambiente como proxy para medir si 
el entorno familiar tiene, como se espera, un efecto positivo. 
Periodo de docencia (pd): El periodo temporal en el que se imparte cada una de las materias se 
introduce en el análisis creando variables indicativas en función de su incardinación en el calendario 
escolar: primer cuatrimestre y segundo cuatrimestre, la excluida en este caso es la referida a la dura-
ción anual. Constituye una medida de la “experiencia” que el estudiante va adquiriendo en su primer 
en la universidad y a priori cabe esperar que el acceso al campus virtual aumente con el paso del tiem-
po si se considera útil para la producción de producción educativa. 
Área de conocimiento: El área al que pertenece cada una de las 69 titulaciones ofertadas por la 
USC en el curso 2004-2005 se refleja a través de cuatro variables indicativas (Ciencias de la Salud, 
Ciencias Experimentales, Enseñanzas Técnicas y Humanidades) La variable excluida en la estimación 
es la que hace referencia al gran área de las Ciencias Jurídicas y Sociales. A priori no tenemos ninguna 
idea sobre el comportamiento de esta variable, si bien la hemos incorporado como control de otras 
variables. 
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A partir de los datos de estas variables, hemos creado un modelo de regresión probit, utilizan-
do como sujeto de referencia para su interpretación una estudiante de una materia anual perteneciente 
a una titulación de Ciencias Jurídicas y Sociales, que se concreta en la siguiente ecuación: 
Pr(accede=1) =F (βo+βsexsex+βnana+βvovo+βeses+βpd1pd1+ βpd2pd2+βCScs+βCEce+βETet+βHh) 
4. ESTIMACIÓN E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS 
4.1. Resumen de resultados 
Variable dependiente del modelo: Y;  Número de observaciones: 1.088 
LR chi2(10) = 199.85;  R2 de Mc Fadden = 0.1798; Ln L = -455.95563 
 
TABLA 1 
RESUMEN DE RESULTADOS 
  Coeficiente  z Error Est. Efecto margin. MinÆ max      /y x∂ ∂  
sex  -0.124 -1.25 0.099 -0.030      -0.030 -0.0302
Na  0.177*** 3.98 0.044 0.0429      0.1844 0.0697
Vo  0.728*** 4.92 0.148 0.1764      0.1891 0.1891
pe  0.179 1.30 0.138 0.0433      0.0407 0.0407
pd1  0.271 1.63 0.166 0.0656      0.0618 0.0618
pd2  0.196 1.72 0.114 0.0476     0.0469 0.0469
CS  -0.248 -1.06 0.235 -0.060      -0.066 -0.0665
CE       -0.250 -1.2 0.208 -0.060     -0.067 -0.0670
ET      0.532*** 3.90 0.136 0.1289      0.1373       0.1373 
H -0.194 -0.58 0.334        -0.0470     -0.0514      -0.0514 
Constante      -1.104*** -3.53 0.312  
*** Indica que el coeficiente es significativo al 1 %. 
/y x∂ ∂ se refiere a cambios discretos de la variable explicativa dicotómica de 0 a 1. 
MinÆmax se refiere al cambio en la probabilidad calculada cuando x cambia de su valor mínimo al máximo. 
4.2. Análisis e interpretación de resultados 
En primer lugar, el modelo resulta ser significativo en su conjunto, al verificarse la condición 
, rechazándose por tanto la hipótesis nula de que el conjunto de las variables expli-
cativas empleada es no significativo.  
Por otra parte, en este tipo de modelos, los estimadores obtenidos por el proceso de máxima 
verosimilitud son consistentes y asintóticamente eficientes. Así mismo, son asintóticamente normales, 
por lo que el contraste de significatividad individual de los parámetros se puede realizar a través de 
una distribución Normal si el tamaño de la muestra es grande, como es el caso analizado. 
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Para la correcta interpretación de los resultados contenidos en la Tabla 1, se hace necesario re-
cordar que dado que las variables explicativas utilizadas son de carácter cualitativo, la interpretación 
de los coeficientes obtenidos debe hacerse mediante comparaciones con la categoría de referencia (la 
excluida en la estimación), según sea el caso. 
La interpretación preeliminar de los resultados es la siguiente: 
En el análisis del efecto del sexo sobre la probabilidad de acceso al campus virtual nos indica 
que esta variable es poco significativa a la hora de estudiar el uso del campus virtual. 
Como se puede observar en la tabla 1, la variación de la nota de acceso del valor más bajo (5) 
al más alto (9.73) incrementa la probabilidad de acceder un 18%. Así, tal y como esperábamos, la nota 
de acceso tiene una relación positiva y significativa con la probabilidad de acceder al campus virtual, 
si bien el efecto marginal no es demasiado importante. 
El carácter vocacional de los estudios, medido por la variable vo, también cumple con las ex-
pectativas que se tenía sobre su comportamiento, ya que tiene, al igual que la nota de acceso, una rela-
ción positiva y significativa con la variable dependiente. Si un estudiante está en una carrera vocacio-
nal, la probabilidad de que emplee el campus virtual en su actividad académica se incrementa un 18%, 
manteniendo el resto de las variables en sus valores medios.  
También es positivo, aunque con una significación menor que las dos anteriores, el efecto que 
tiene la existencia de, al menos, un padre con estudios superiores en casa, aunque se ha de tener en 
cuanta que su efecto marginal es escaso. En concreto, para aquello estudiantes que poseen esta carac-
terística, la probabilidad de que accedan al campus es sólo un 4% mayor. 
5. CONCLUSIONES 
Este trabajo presenta una primera aproximación al análisis de la relación entre el uso de las TIC y el 
rendimiento académico, basándose en la experiencia del campus virtual de la Universidade de Santia-
go de Compostela.  
Dado lo preliminar de nuestro estudio, los resultados deben ser tomados con precaución, pero 
aún así, la estimación de modelo probit que trata de medir el impacto de las características personales 
de los alumnos sobre el acceso a dicha herramienta de estudio parecen prometedores. En primer lugar 
hemos encontrado que la nota de acceso a la universidad, como proxy del grado de rendimiento y ex-
periencia académica acumulada por parte del alumno es muy importante para explicar por qué se pro-
duce el acceso. Además, el signo de la relación es el esperado. 
Por otra parte, las variables ambientales del alumno también juegan un papel importante. En 
primer lugar el nivel de estudios de los padres, como proxy del ambiente socioeconómico de proce-
dencia del alumno parece influir en el grado de uso del CV. Así, los alumnos hijos de padres con estu-
dios superiores acceden en mayor medida que los que no presentan esta característica. Por último, el 
grado vocacional en los estudios parece influir positivamente en la intensidad de acceso. 
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La agenda de trabajo futuro es todavía muy extensa, ya que son varias las extensiones que pre-
tendemos hacer de este trabajo preliminar. En primer lugar, queremos analizar un conjunto de varia-
bles más amplio para determinar los factores que influyen en el uso/no uso del campus virtual. Por otra 
parte, es necesario analizar la causalidad inversa, es decir, cómo el uso del CV puede influir en el ren-
dimiento académico de los estudiantes, descontados todas las características personales y ambientales 
del alumno. 
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EQUIDAD Y EFICIENCIA UNIVERSITARIA  
EN UN CONTEXTO DE CAMBIO 
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ABSTRACT 
La comunicación analiza la situación de la equidad y la eficiencia en el sistema uni-
versitario público de Catalunya, en base a indicadores obtenidos del datawarehouse 
UNEIX creado conjuntamente por la Generalitat y las universidades públicas catala-
nas. 
Con este fin, a partir del nivel de estudios de los padres, de las tasas de ren-
dimiento y de abandono, todos ellos distribuidos por nota de acceso a la universi-
dad, se analiza el nivel de fracaso académico para los estratos económicos y socia-
les menos favorecidos. 
Asimismo, se estudia el incremento en las dotaciones de profesorado y las ta-
sas de graduación y se constata la necesidad de abrir un debate sobre modelos al-
ternativos de financiación universitaria que puedan contribuir a la mejora tanto de 
la equidad como de la eficiencia. 
Por último, se concluye con la necesidad de impulsar la elaboración de indi-
cadores en un marco de cooperación en el ámbito estatal. 
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1. INTRODUCCIÓN 
Entre los diversos problemas que la universidad tiene planteados, dos son especialmente relevantes: la 
equidad y la eficiencia. 
Desde diversas instancias europeas y también en el propio debate académico se destaca la re-
levancia de ambos aspectos como elementos condicionantes para el logro de los objetivos socialmente 
asignados a la universidad en el contexto de la sociedad del conocimiento. 
En esta comunicación se analizará la situación existente en Catalunya, de acuerdo con la ba-
se empírica disponible en el sistema de información ínteruniversitaria UNEIX, situación que, como se 
deduce de los posicionamientos existentes, no parece ser exclusiva de esta Comunidad. 
Asimismo, se plantearán unas líneas básicas orientadas a reconsiderar el modelo de financia-
ción pública de las universidades, con el fin de contribuir progresivamente al avance en la mejora de 
ambos objetivos. 
Por último, se hará referencia a la necesidad de fortalecer la transparencia y la comparabili-
dad de los indicadores tanto por exigencia democrática como por ser un requisito indispensable para 
análisis fiables y compartidos de la situación universitaria. 
2. EQUIDAD. UNA DOBLE LIMITACIÓN 
Una primera limitación a la equidad en el acceso a la universidad se encuentra, como es co-
nocido, en la secundaria. Como indica (Calero, 2006), el acceso a la educación postobligatoria de los 
jóvenes de la cohorte 16-17 años matriculados en educación superior es, con un 56,9% en España, 
considerablemente limitado respecto a los países europeos, lo que constituye un importante “cuello de 
botella” del sistema educativo español y una fuente de desigualdades. En relación con el nivel socioe-
conómico de la persona de referencia en el hogar, la tasa de participación varía desde el 85,3% en la 
categoría de profesionales al 36,4% en la de trabajadores agrarios o al 27,5% para la manual semicua-
lificada o no cualificada. Esta baja tasa de participación es especialmente significativa si tenemos en 
cuenta (OCDE 2004) que el porcentaje de población que ha adquirido como mínimo educación secun-
daria superior en la edad de 25-34 años en España es del 58% siendo la media de la OCDE del 75% 
para este intervalo de edad. 
Con ello, dado el marco de financiación pública existente en los estudios secundarios, se 
constata que el acceso viene condicionado más por los costes de oportunidad y las barreras sociales 
y culturales que por los precios. 
Lógicamente esta situación se reproduce en el acceso a la universidad. Así, en el proceso de 
preinscripción del curso 2005-06 en Catalunya, los estudiantes hijos de padres que habían cursado 
como mínimo estudios de bachillerato o FP de segundo grado representaba el 55,65 % del total. 
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CUADRO 1 
ASIGNADOS POR NIVELES DE ESTUDIOS DEL PADRE. 2005. PORCENTAJES 
UB UAB UPC UPF URV UdG UdL Total Total
DOCTOR, LICENCIADO O SIMILAR 21,30% 17,85% 21,37% 27,46% 13,33% 12,13% 11,90% 19,31%
DIPLOMADO O INGENIERO TÉCNICO 11,29% 11,23% 14,45% 12,48% 10,41% 9,47% 9,19% 11,63%
BACHILLERATO O FP 2º GRADO 24,18% 25,61% 25,26% 24,80% 24,73% 23,43% 23,49% 24,70%
EGB O FP 1ER GRADO 15,99% 17,52% 14,48% 13,96% 19,39% 21,78% 21,03% 16,83%
ESTUDIOS PRIMARIOS 23,83% 24,20% 20,58% 18,78% 28,27% 29,41% 31,30% 24,02%
SIN ESTUDIOS 3,41% 3,58% 3,85% 2,52% 3,87% 3,78% 3,09% 3,50%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100,00%
Fuente: Sistema de Información Interuniversitaria de Catalunya Uneix
Nivel de estudios del padre
Universidades públicas de Catalunya
55,65%
44,35%
 
 
Sin embargo, el porcentaje de población con estudios secundarios finalizados en edades 
comprendidas en el intervalo de 40 a 55 años, es decir presumiblemente en edad de tener hijos que 
acceden a la universidad, era tan solo del 31% (IDESCAT, 2003), lo que refleja las diferencias entre la 
composición social de la población de Catalunya y la de la que accede a la universidad. 
La segunda limitación en las posibilidades de alcanzar una titulación universitaria se encuen-
tra en el índice de fracaso que se produce en los estudiantes procedentes de los sectores más desfavo-
recidos. 
 
CUADRO 2 
ALUMNOS ASIGNADOS POR NIVEL DE ESTUDIOS DEL PADRE EN RELACIÓN CON LA NOTA 
DE ACCESO. 2005. PORCENTAJES 
<5 5-<6 6-<7 7-<8 8-<9 9-10
DOCTOR, LICENCIADO O SIMILAR 2,08% 24,47% 33,33% 25,34% 12,16% 2,61% 100%
DIPLOMADO O INGENIERO TÉCNICO 3,28% 31,51% 32,58% 20,63% 10,33% 1,66% 100%
BACHILLERATO O FP 2º GRADO 2,23% 32,94% 33,57% 20,40% 9,39% 1,46% 100%
EGB O FP 1ER GRADO 2,14% 33,00% 33,10% 20,66% 9,67% 1,43% 100%
ESTUDIOS PRIMARIOS 3,93% 31,78% 32,98% 20,26% 9,66% 1,40% 100%
SIN ESTUDIOS 4,22% 36,14% 32,38% 17,85% 8,51% 0,90% 100%
Fuente: Sistema de Información Interuniversitaria de Catalunya Uneix
Nivel de estudios del padre Nota de acceso Total
 
 
Así se observa que, en las familias con mayor nivel de estudios, la formación adquirida por 
los estudiantes permite acceder a la universidad con una nota superior. 
A continuación, en el cuadro 3 puede constatarse la incidencia de la nota de acceso en el pos-
terior rendimiento académico de los estudiantes. 
 
CUADRO 3 
TASA DE RENDIMIENTO SEGÚN NOTA DE ACCESO. CURSO 2005-06 
Estudiantes
Tasa de
rendimiento Estudiantes
Tasa de
rendimiento Estudiantes
Tasa de
rendimiento Estudiantes
Tasa de
rendimiento Estudiantes
Tasa de
rendimiento Estudiantes
Tasa de
rendimiento Estudiantes
Tasa de
rendimiento Estudiantes
Tasa de
rendimiento
5-6 2.426 0,47 1.183 0,43 894 0,32 285 0,49 783 0,54 737 0,51 308 0,53 6.616 0,46
6-7 2.600 0,63 1.597 0,61 1.182 0,50 515 0,70 641 0,65 674 0,69 292 0,70 7.501 0,62
7-8 1.251 0,73 1.215 0,79 1.089 0,55 470 0,86 355 0,83 319 0,82 195 0,77 4.894 0,73
8-9 726 0,86 651 0,87 576 0,67 347 0,94 165 0,88 158 0,85 86 0,86 2.709 0,83
9-10 129 0,94 108 0,95 115 0,80 51 0,98 12 0,93 13 0,87 18 0,91 446 0,91
Total 7.132 0,62 4.754 0,65 3.856 0,51 1.668 0,77 1.956 0,66 1.901 0,66 899 0,68 22.166 0,63
Fuente: Sistema de Información Interuniversitaria de Catalunya Uneix (incluye centros integrados, títulos homologados)
Nota: se define la tasa de rendimiento como el cociente entre créditos superados en relación a los matriculados
Nota
de
acceso
TOTALUB UAB UPC UPF URV UdG UdL
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Análogamente, la tasa de abandono de los estudiantes es superior en el colectivo de los que 
llegan a la universidad con una menor nota de acceso. Tomando como referencia para el análisis la 
evolución de la cohorte del curso 2000-01 en el periodo 2000-01 a 2005-06. Los estudiantes que en el 
2005-06 hacía dos años que no se matriculaban y no habían finalizado los estudios presenta la siguien-
te distribución:  
 
CUADRO 4 
TASA DE ABANDONO SEGÚN NOTA DE ACCESO 
00-01 01-02 02-03 03-04
<5 0,39 0,47 0,54 0,59
5-<6 0,26 0,35 0,40 0,43
6-<7 0,18 0,25 0,30 0,33
7-<8 0,14 0,20 0,23 0,25
8-<9 0,08 0,12 0,14 0,16
9-10 0,06 0,10 0,12 0,15
Total 0,18 0,25 0,29 0,32
Tasa de abandono
Nota de acceso
(igual para todas las vías de 
acceso)
Nota: se define como tasa de abandono los estudiantes que durante dos años no se
matriculan en el mismo centro-estudio sin haber finalizado los estudios
Fuente: Sistema de Información Interuniversitaria de Catalunya UNEIX (incluye centros
integrados títulos homologados) 
 
 
A la dificultad de proseguir los estudios de los estudiantes con menor nota de acceso, se aña-
de la necesidad de compatibilizar trabajo y estudio, más cuando nuestro sistema de becas y ayudas al 
estudio se encuentra en parámetros notablemente distantes de los de los países de nuestro entorno, 
según se constata en OCDE (2003) y en los datos del MEC, de acuerdo con los cuales en España el 
porcentaje de ayudas sobre el PIB es del 0,10%, cuando la media de la OCDE es del 0,25%. 
En este sentido, cabe considerar que a las dificultades para acceder a la universidad se suma 
la existencia de un modelo pedagógico poco diversificado para atender necesidades diferenciadas de-
rivadas de las distintas situaciones y niveles de los estudiantes. Desde esta perspectiva, el cambio 
hacia un nuevo modelo pedagógico derivado de Bolonia más centrado en el aprendizaje mediante se-
minarios y tutorías y con menor peso de las clases magistrales, puede contribuir a facilitar la continui-
dad de los alumnos procedentes de situaciones menos favorables. 
3. UN ANÁLISIS DE LA EFICIENCIA 
El conjunto de las siete universidades públicas de Catalunya tenía en el curso 2004-05 un total de 
147.184 estudiantes, los cuales de contabilizarse como equivalentes a tiempo completo de acuerdo con 
los créditos matriculados ponderados por los que correspondería matricular con base a la duración 
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teórica de los estudios se reducen a 112.134,3, lo que lógicamente genera una prolongación de los 
estudios notablemente superior a la prevista. 
CUADRO 5 
Estudiantes
personas físicas
Estudiantes
ETC
UNIVERSITAT DE BARCELONA 49.197 36.957,7
UNIVERSITAT AUTÒNOMA DE BARCELONA 31.799 25.623,2
UNIVERSITAT POLITÈCNICA DE CATALUNYA 27.704 19.655,3
UNIVERSITAT POMPEU FABRA 8.327 7.410,3
UNIVERSITAT DE GIRONA 10.058 7.677,0
UNIVERSITAT DE LLEIDA 7.080 5.202,2
UNIVERSITAT ROVIRA I VIRGILI 11.595 9.608,7
Total 145.760 112.134,3
2005-06
Universidades
Fuente: Sistema de Información Interuniversitaria de Catalunya Uneix (incluye centros integrados,
títulos homologados)  
 
Y también como se deduce del cuadro 6 un grado de fracaso significativo: 
 
CUADRO 6 
ESTUDIANTES DE NUEVO INGRESO Y TITULACIÓN SEGÚN AÑOS DE DURACIÓN TE-
ÓRICA DE LOS ESTUDIOS 
Duración
Curso
académico
Estudiantes
de nuevo ingreso
Nº titulados
2004-05 Diferencia
2 03-04 4.528 3.037 1.491
3 02-03 11.752 7.844 3.908
4 00-01 13.097 7.912 5.185
5 00-01 4.165 2.775 1.390
6 99-00 730 634 96
34.272 22.202 12.070Total
Fuente: Sistema de Información Interuniversitaria de Catalunya Uneix y para el curso
1999-2000 Memoria del sistema universitario de Catalunya (incluye centros integrados,
títulos homologados)  
 
Por otra parte, en lo referente a los recursos académicos incorporados al sistema, el cuadro 7 
describe la evolución del nº de alumnos y de profesores ambos en equivalencia a tiempo completo. 
CUADRO 7 
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personas físicas ETC personas físicas ETC
00-01 155.610 121.601 12.053 9.729 12,5
01-02 153.967 119.511 12.531 10.131 11,8
02-03 151.671 118.517 13.057 10.538 11,2
03-04 150.167 116.746 13.256 10.748 10,9
04-05 147.184 113.796 13.294 10.851 10,5
Fuente: Sistema de Información Interuniversitaria de Catalunya Uneix (incluye centros integrados, títulos homologados)
EstudiantesCurso
académico
Personal docente 
investigador
Relación 
estudiantes ETC / 
profesores ETC
 
 
Es decir, el número de alumnos ETC ha descendido en 7.805 y el de profesores ETC se ha 
incrementado en 1.122. Contabilizados en personas físicas, los alumnos han descendido en 8.426 y los 
profesores han aumentado en 1.241. 
Así, tomando como referencia el curso 2004-05, el número de titulados por profesor ha sido 
de 2,05 titulados por profesor ETC y de 1,67 titulados por profesor persona física. 
Desde otra perspectiva, si analizamos la situación al finalizar el curso 2004-05 de la cohorte 
que inició los estudios en el año 2000-01, es decir cinco años después de haberlos iniciado, podemos 
observar: 
 
CUADRO 8 
Indicadores 2004-05
Estudiantes de nuevo ingreso (2000-01) 33.973
De los cuales se han titulado 12.489
De los cuales han abandonado, con i sin reingreso 10.337
De los alumnos que han abandonado, han reingresado al mismo centro estudio 304
De los alumnos que han abandonado, han reingresado en otro centro estudio 4.121
De los alumnos que han abandonado, no han reingresado 5.912
De los cuales no se han titulado ni han abandonado 11.451
De los alumnos que no se han titulado ni han abandonado, tienen más del 80% de créditos superados 4.843
De los alumnos que no se han titulado ni han abandonado, tienen entre 60-80% de créditos superados 3.003
De los alumnos que no se han titulado ni han abandonado, tienen entre 40-60% de créditos superados 1.935
De los alumnos que no se han titulado ni han abandonado, tienen entre 20-40% de créditos superados 1.175
De los alumnos que no se han titulado ni han abandonado, tienen menos del 20% de créditos superados 495
Fuente: Sistema de Información Interuniversitaria de Catalunya Uneix (incluye centros integrados, títulos homologados)
Curso inicial 2000-01
 
 
Si se diferenciara por duración de los estudios, se observaría que transcurridos cinco años en 
las diplomaturas se han graduado un 19,86%, y en las licenciaturas de cuatro años un 13,10%. 
Lógicamente, en el contexto de cambio actual, la prolongación de las diplomaturas de 3 a 4 
años, en el marco de los nuevos estudios de grado, puede generar una prolongación aún más amplia de 
no mediar un cambio significativo tanto en el modelo pedagógico como en el sistema de ayudas al 
estudio. 
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4. FINANCIACIÓN 
El modelo de financiación universitaria aplicado actualmente en España consiste básicamente en una 
subvención pública de carácter global a la universidad, que permite una subvención del coste de los 
estudios del orden de 80%, la cual se ha venido a denominar (Ginés Mora 2007) una “beca oculta” a 
cada estudiante. 
Algunas medidas complementarias que apuntan hacia un cierto cambio en este modelo son el 
progresivo incremento de la parte de subvención condicionada a resultados mediante contratos pro-
grama y la reciente implantación por parte del MEC de los préstamos para los másters. 
En el mes de marzo del 2007, se ha celebrado un seminario sobre el sistema de ayudas a los 
estudiantes universitarios organizado por la Cátedra UNESCO de la Universidad Politécnica de Ma-
drid (UPM, 2007) donde, de una parte, se ha constatado que el modelo actual de subvenciones globa-
les no contribuye a incentivar la eficiencia, y de otra que el sistema de ayudas debe diseñarse para 
salvaguardar la equidad y también considerarse como una herramienta de política universitaria. 
En esta misma línea (CCE, 2006), se analiza la relación entre eficiencia y financiación y se 
apunta con claridad que las universidades deben recibir financiación más por lo que hacen que por lo 
que son, centrando así la subvención más en los resultados que en los inputs. 
Ciertamente, la educación superior no es un servicio público de carácter universal, dado que 
accede a ella una parte de la población, la cual con sus conocimientos contribuye al progreso econó-
mico y social del país, pero adquiere también unas mejores expectativas en términos de renta y posibi-
lidades de ocupación. 
Por ello, el debate se plantea en establecer hacia donde y como debe evolucionar el actual 
sistema de asignación de recursos a la universidad y también en definir en que medida la financiación 
pública debe complementarse con la privada. 
Ciertamente, la tradición existente puede generar inercias que hagan difícilmente modifica-
ble el actual modelo, pero ello no debe ser obstáculo para reflexionar sobre alternativas diferentes, en 
la medida que puedan contribuir a mejorar tanto los niveles de equidad como de eficiencia. Los ele-
mentos clave son el fortalecimiento de la financiación mediante contratos programa y la progresiva 
incorporación de los préstamos condicionados a renta futura, con un umbral de ingresos para devolver-
los, los cuales cubran además de los gastos de matrícula los de mantenimiento personal, con el fin de 
permitir a los estudiantes que lo deseen una dedicación exclusiva al estudio. 
5. COROLARIO 
Un aspecto central para profundizar en este debate es avanzar en la transparencia y rendimiento de 
cuentas a la sociedad. Ello, además de ser una exigencia democrática, es la base para objetivar los 
análisis y analizar alternativas de mejora. 
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En este sentido, son especialmente adecuados los esfuerzos que desde distintas comunidades 
autónomas se están impulsando para crear sistemas de información universitaria. Ello es, sin duda, un 
requisito indispensable para ejercer dos competencias autonómicas tan básicas en política universitaria 
como son la financiación y la programación. 
El informe de la Comisión de Financiación del Consejo de Coordinación Universitaria 
(MEC, 2007) concluye con la afirmación de que la información que hoy se aporta presenta importan-
tes carencias, por ello deberían elaborarse los indicadores necesarios para dar homogeneidad a la in-
formación que la sociedad debe recibir del sistema universitario. Este posicionamiento es esperanza-
dor, y es de esperar que a partir de los flujos de datos que las universidades transfieren anualmente al 
Consejo se contribuya también a la mejora de esta situación. 
La necesidad de dar un salto cualitativo para disponer de indicadores es evidente. La mejora 
del sistema universitario español requiere disponer de análisis compartidos sobre una base empírica 
fiable, metodológicamente homogénea y consensuada. 
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ABSTRACT 
End efficiency is defined as the student’s ability to obtain a university degree within 
the expected length of time provided for, in the Studies Program.  Based on the latter 
definition we propose a model to bring levels of end efficiency close together. The 
above mentioned model considers three types of students: the one who drops out of 
school, the one who graduates within the expected period of time set forth in the 
Studies Program and the one that finishes his/her studies way past said period of 
time. The model establishes that end efficiency depends on the number of semesters 
for which the student registers at the University and the likelihood that he/she may 
graduate. In order to make an approximate calculation we bring into play four co-
horts of students which belong to the Economics and Administration Science Studies 
Center at the University of Guadalajara. The Logit model allows us to calculate, for 
each student, the likelihood to be persistent and achieve graduation within the 
maximum period of time established. The Poisson model allows us to calculate the 
expected number of semesters that the student will stay at the University. To end 
with, the estimation model allows us to predict an end efficiency figure for new stu-
dents. 
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1. INTRODUCCIÓN 
La eficiencia es la capacidad que un alumno tiene de concluir una titulación universitaria, la falta de 
eficiencia puede ser el resultado, entre otros aspectos, del abandono de los estudios y el retraso en la 
consecución del título, ya que esto supone para el sistema educativo importantes pérdidas de recursos, 
por ello, el objetivo de este trabajo, por una parte, es proponer un modelo para medir la eficiencia con 
el que se puede predecir en que medida un alumno podría resultar ineficiente para el sistema educati-
vo, y por otra, proporcionar una herramienta que puede ayudar a asesorar al alumno en la elección de 
una titulación universitaria. 
El modelo propuesto se sustenta en que la eficiencia depende de una serie de probabilidades 
tales como: la probabilidad de abandonar los estudios, la de titularse y la de retrasar excesivamente la 
consecución del título universitario. Y también, del número esperado de semestres que el alumno per-
manece matriculado. Finalmente, se puede predecir el nivel de eficiencia para cada titulación dadas las 
características conocidas previamente del futuro alumno.  
En este trabajo primero se describe el modelo de eficiencia y la forma de aproximarlo. Poste-
riormente, se describen la base de datos utilizada en la estimación del modelo y algunos resultados 
obtenidos. Finalmente, en un último apartado se resumen los principales resultados y conclusiones. 
2. EL MODELO DE EFICIENCIA UNIVERSITARIA 
La eficiencia en la obtención del título universitario está ligada, por un lado, a la probabilidad de que 
el alumno abandone los estudios y, por otro, a la que no abandone, este segundo termino involucra dos 
aspectos fundamentales el que el estudiante finalice sus estudios satisfactoriamente y el tiempo que 
este tarda en conseguirlo. Tomando en cuenta estos aspectos se obtiene el siguiente indicador de efi-
ciencia en la consecución del título universitario. 
( ) ( )
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donde ip  es la probabilidad de que el alumno i abandone, 
T
ip  es la probabilidad de titularse, Ta  es el 
número de semestres considerados como adecuados por el plan de estudios para titularse, 
B
ijp  es la 
probabilidad de que el alumno i abandone en el semestre j y 
T
ikp  es la probabilidad de que el alumno i 
retrase su titulación en k semestres. Cuando se hace referencia al abandono en el semestre de ingreso, 
sin cubrir ningún crédito, j vale 0, en el primer semestre teniendo algún crédito aprobado j vale 1, en el 
segundo 2 y así sucesivamente. 
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Dada la expresión (1), se observa que para el cálculo de la eficiencia iE  es necesario disponer 
del valor de las probabilidades que intervienen en el modelo. A continuación, se describe como se 
estiman dichas probabilidades. 
Las probabilidades ip  y 
T
ip  se obtienen mediante el ajuste de dos modelos logit, el primero 
relaciona la probabilidad de que el alumno con determinadas características abandone o no abandone 
los estudios. El segundo modelo logit relaciona la probabilidad de titularse dado que el alumno no 
abandonó los estudios. Definidos los modelos utilizados, los valores teóricos de las probabilidades 
son: 
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τ= + ,     (2) 
donde iX  es un vector fila con el valor de las variables explicativas para el alumno i y β y τ son vec-
tores columna de parámetros a estimar. 
Las probabilidades 
B
ijp  y 
T
ikp  se estiman a partir del ajuste de modelos de Poisson. Por un lado 
se relaciona la variable número de años que el alumno con determinadas características tarda en aban-
donar y, por otro, bajo la condición de que el alumno ni ha abandonado ni se ha titulado en un periodo 
de 5 años, se ajusta la variable número de semestres que el alumno tarda en titularse. Los valores de 
las probabilidades se obtienen como: 
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donde α y θ son vectores columna de parámetros a estimar. En todos los modelos, las variables expli-
cativas utilizadas son las mismas, todas ellas se describen posteriormente. 
Teniendo en cuenta la expresión (1), el valor mínimo para iE  es igual a 0 y se da cuando las 
probabilidades ip  y 0
B
ip  son iguales a 1 y el resto son cero. El valor máximo de iE  es superior a la 
unidad y depende del máximo de k. En la práctica, para los alumnos que se abandonan los valores de 
iE  tienden a ser pequeños, por el contrario, para los alumnos que se titulan en Ta  semestres el valor 
de la eficiencia está próximo a 1. Finalmente, la eficiencia para los alumnos que tardan en titularse 
más de Ta  semestres se reparte a lo largo de la distribución de iE , esto sucede porque en estos casos 
las probabilidades de abandonar pueden ser elevadas. 
Cabe mencionar que existe un problema de censura para aquellos alumnos que, después de 
haber finalizado el periodo de recogida de datos para la investigación, continúan matriculados, es decir 
en caso de ser positivo m no se conoce en su totalidad. Por lo tanto, se sabe que: cm m c= + , donde, 
cm  es el valor conocido. El valor de m es desconocido y equivale al número de semestres que transcu-
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rren hasta que finalmente el alumno se titula o abandona. La estimación de m se realizar bajo el su-
puesto de que el alumno que continua matriculado conseguirá titularse una vez concluidos los créditos 
necesarios para obtener el título. El numero de semestres que restan hasta dicho momento c se estima 
teniendo en cuenta, por un lado, los créditos que le faltan por cursar en el último semestre de recogida 
de la información y, por otro, el promedio de créditos que aprueba por semestre. 
 
TABLA 1 
VARIABLES EN LA BASE DE DATOS. 
VARIABLE DESCRIPCIÓN 
TIPO Toma valores: 1=abandona, 2=titula y 3=continua matriculado 
BAJA Toma valores: 1=abandona y 0 en caso contrario 
ADM Toma valores: 1=Titulado en Administración y 0 en caso contrario 
AFS Toma valores: 1=Titulado en Administración Financiera y Sistemas y 0 en caso 
contrario  
CPU Toma valores: 1=Titulado en Contaduría Pública y 0 en caso contrario  
ECO Toma valores: 1=Titulado en Economía y 0 en caso contrario  
MER Toma valores: 1=Titulado en Mercadotecnia y 0 en caso contrario  
NIN Toma valores: 1=Titulado en Negocios Internacionales y 0 en caso contrario  
RHU Toma valores: 1=Titulado en Recursos Humanos y 0 en caso contrario  
SIN Toma valores: 1=Titulado en Sistemas de Información y 0 en caso contrario  
TUR Toma valores: 1=Titulado en Turismo y 0 en caso contrario  
HOMBRE Toma valores: 1=Hombre y 0 en caso contrario 
PUBLICA Toma valores: 1=procedencia escuela pública y 0 en caso contrario 
EDAD Edad del estudiante en el momento de matricularse 
CREDITOS Número de créditos aprobados hasta el momento de recogida de datos 
SEMESTRES Número de semestres en los que matricula alguna asignatura hasta el momento 
de recogida de datos 
PAA Nota de la prueba de acceso a la universidad (toma valores entre 60 y 100) 
PROM_PRE Nota media del bachillerato (toma valores entre 60 y 100) 
PER_MAT Periodo de matrícula: 1=enero y 0=agosto 
 
Es importante tener en cuenta que el cálculo del indicador de eficiencia puede ayudar a aseso-
rar a futuros alumnos en la elección de estudios. Es decir, el modelo se plantea con objetivos predicti-
vos, aunque en este trabajo se presentan los resultados para una muestra de alumnos que ya se han 
titulado o abandonaron los estudios. A partir de estos datos estimaremos los vectores de parámetros 
que definen los modelos logit y de Poisson, para  finalmente predecir las probabilidades de abandono 
y de titularse en cinco años. A continuación, en la siguiente sección se describe la base de datos utili-
zada. 
3. LA BASE DE DATOS 
Para estimar los valores de la eficiencia terminal propuesta en la expresión (1) se utiliza una base de 
datos que contiene información referida a cuatro cohortes de estudiantes del Centro Universitario de 
Ciencias Económico Administrativas de la Universidad de Guadalajara (México). Los alumnos anali-
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zados se matricularon en los cursos de febrero y agosto de 1998 y 1999, respectivamente, y suman un 
total de 6480. En la tabla 1 se describen las variables que forman la base de datos analizada. 
4. RESULTADOS OBTENIDOS 
A continuación, se presentan los resultados de los modelos logit y de Poisson, que se estiman para 
calcular las probabilidades que intervienen en el indicador de eficiencia terminal iE , expresado en (1). 
Todos los resultados se obtienen con el programa estadístico SAS. Los resultados del modelo logit 
estimado para calcular la probabilidad de abandono se muestran en el cuadro 1.  
Los resultados del cuadro 1 permiten analizar el efecto de las variables explicativas en la pro-
babilidad de abandono. Analizando aquellos parámetros que resultan significativamente distintos de 
cero, en general, se observa que las titulaciones con mayor probabilidad de abandono son Economía y 
Turismo. Asimismo, cuanto mayor en edad es el alumno en el momento de matricularse mayor es la 
probabilidad de darse de abandonar. Con respecto al bachillerato de procedencia, la probabilidad de 
abandono disminuye si el alumno procede de escuela pública. Además, se observa que los hombres 
tienden a abandonar más los estudios que las mujeres. Por otra parte, la nota de acceso y el promedio 
del bachillerato se observa que en cuanto menores sean estos inciden en la probabilidad de abandonar 
los estudios. Finalmente, los alumnos matriculados en el mes de febrero abandonan más que aquellos 
que ingresan en agosto. 
 
CUADRO 1 
ESTIMACIÓN DEL MODELO LOGIT PARA EL AJUSTE DE LA PROBABILIDAD  
DE ABANDONAR ip . 
Número de observaciones            6480                       Nombre de la distribución:          Logistic 
Verosimilitud Log   3704.215991     Perfil de respuesta: abandona  2102      no abandona 
4378 
Parámetro Estimador Chi-cuadrada Pr > ChiSq 
Intercept  1.1697     4.71 0.0300 
Administración Financiera y Sistemas -0.0233     0.02 0.8880 
Contaduría Pública -0.4397   20.29 0.0001 
Economía  1.4214   97.81 0.0001 
Mercadotecnia  0.1764     1.90 0.1684 
Negocios Internacionales -0.0456     0.12 0.7282 
Recursos Humanos  0.1252     0.55 0.4585 
Sistemas de Información -0.0144     0.01 0.9220 
Turismo  0.5779   25.60 0.0001 
Pública -0.2573   14.68 0.0001 
Edad  0.1179 150.06 0.0001 
Hombre  0.1917     9.49 0.0021 
PAA -0.0047     2.72 0.0992 
Prom_Pre -0.0446   76.58 0.0001 
Permat -0.0967     2.61 0.1063 
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Los resultados de la estimación del modelo logit que permite calcular la probabilidad 
T
ip de 
que el alumno se haya titulado en el periodo Ta  previsto por el plan de estudios se presentan en el 
cuadro 2, estos resultados se obtienen con la muestra de alumnos que no han abandonado durante el 
periodo de análisis. En el cuadro 2 se muestran los resultados obtenidos tomando como categoría de 
referencia el hecho de continuar matriculado una vez trascurrido el periodo de estudio. Por tanto, la 
interpretación de los parámetros estimados debe realizarse en función de la probabilidad de continuar. 
La probabilidad de titularse en Ta  semestres se obtiene como el contrario de la estimada por 
el modelo logit presentado en el cuadro 2. Analizando los signos de los parámetros estimados se ob-
serva como los individuos que no se titulan en el tiempo previsto por el plan de estudios tiene caracte-
rísticas similares a los que abandonan los estudios. Sin embargo, hacemos hincapié en los siguientes 
aspectos, los estudiantes de Economía y los de Turismo, los hombres, los que provienen de bachillera-
tos públicos y los que se matriculan en el mes de febrero consumen más tiempo en conseguir el titulo. 
Sobresale también, que los alumnos matriculados en Contaduría Pública, Sistemas de Información, 
Negocios Internacionales, Mercadotecnia y aquellos con altos promedios en bachillerato finalizan sus 
estudios en el tiempo considerado como adecuado. 
 
CUADRO 2 
ESTIMACIÓN DEL MODELO LOGIT PARA EL AJUSTE DE LA PROBABILIDAD 
T
ip  DE TITULARSE 
EN Ta  SEMESTRES. 
Número de observaciones            4378                               Nombre de la distribución                        Logistic 
Verosimilitud Log      -2112. 950707                    Perfil de respuesta:     continua 1077                 titula 3301 
Parámetro Estimador Chi-cuadrada Pr > ChiSq 
Intercept  3.9368   25.54 0.0001 
Administración Financiera y Sistemas -0.4973     6.10 0.0135 
Contaduría Pública -1.7146 198.47 0.0001 
Economía  0.5400     6.19 0.0129 
Mercadotecnia -0.5039   10.65 0.0011 
Negocios Internacionales -0.8480   28.87 0.0001 
Recursos Humanos  0.0228     0.01 0.9085 
Sistemas de Información -1.4979   51.65 0.0001 
Turismo  0.3230     5.22 0.0223 
Pública  0.3385   11.56 0.0007 
Edad  0.0212     1.93 0.1646 
Hombre  0.3553   17.82 0.0001 
PAA  0.0075     3.40 0.0652 
Prom_Pre -0.0653   84.03 0.0001 
Permat  0.2054     6.25 0.0124 
 
Los resultados de los modelos de Poisson estimados para el cálculo 
B
ijp  y 
T
ikp  se presentan, 
respectivamente, en los cuadros 3 y 4. En el primero, la variable dependiente es el número de semestre 
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en el que abandona y, en el segundo modelo de Poisson, la variable dependiente es el número de se-
mestres m que transcurren desde Ta  hasta que se titula. 
La estimación del cuadro 3 se realiza con aquellos alumnos que abandonan y, la del cuadro 4, 
se obtiene con aquellos alumnos que continúan matriculados tras finalizar el periodo de recogida de 
datos. 
 
CUADRO 3 
ESTIMACIÓN DEL MODELO DE POISSON PARA EL AJUSTE DE LA PROBABILIDAD 
B
ijp . 
Distribución    Poisson                                                              Función de vínculo             Log 
Variable dependiente    Semestres                                Total de observaciones leídas  
2102 
Parámetro Estimador Chi-cuadrada Pr > ChiSq 
Intercept  4.2410 302.56 0.0001 
Administración Financiera y Sistemas -0.0477     0.45 0.5044 
Contaduría Pública -0.3420   52.92 0.0001 
Economía -0.7270 144.71 0.0001 
Mercadotecnia  0.0412     0.53 0.4677 
Negocios Internacionales -0.0163     0.07 0.7878 
Recursos Humanos -0.1016     1.73 0.1882 
Sistemas de Información -0.0183     0.08 0.7830 
Turismo -0.3229   37.74 0.0001 
Pública  0.1010   10.07 0.0015 
Edad -0.0337   59.65 0.0001 
Hombre  0.1987   44.76 0.0001 
PAA -0.0030     6.05 0.0139 
Prom_Pre -0.0277 135.35 0.0001 
Permat  0.0013     0.00 0.9617 
 
 
Con relación a los estudiantes que abandonan, según el cuadro 3, podemos señalar  que los es-
tudiantes matriculados en las titulaciones de Contaduría Pública, Economía y Turismo abandonan los 
estudios los primeros semestres. Los estudiantes menores, en cuanto a la edad, que abandonan los 
hacen iniciando la licenciatura. Los que provienen de bachilleratos públicos y los hombres que aban-
donan, retardan más el abandono. Finalmente los estudiantes que tienen menores notas del bachillerato 
abandonan los primeros semestres. Por otra parte, con respecto a los estudiantes que se titularon a 
tiempo, según el cuadro 4, sobresale que los que se matriculan en el calendario de febrero consumen 
mayor tiempo que los que lo hacen en el calendario de agosto. En cuanto a la edad, los estudiantes 
mayores consumen más tiempo en titularse. 
Una vez estimadas las probabilidades que intervienen en la expresión (1), se está en disposi-
ción de obtener un valor de eficiencia terminal iE  para cualquier alumno i en este caso se calculan las 
eficiencia para los alumnos que forman parte de la base de datos con la que se ha realizado la estima-
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ción. Aunque, el modelo podría aplicarse a cualquier alumno que quisiera matricularse en el centro 
objeto de estudio. 
 
CUADRO 4 
ESTIMACIÓN DEL MODELO DE POISSON PARA EL AJUSTE DE LA PROBABILIDAD 
T
ikp . 
Distribución Poisson                                                                              Función de vínculo   Log 
Variable dependiente    Semestres                                    Total de observaciones leídas        597 
Parámetro Estimador Chi-cuadrada Pr > ChiSq 
Intercept  1.3388   8.85 0.0029 
Administración Financiera y Sistemas -0.0085 0.011 0.9409 
Contaduría Pública -0.0835   1.19 0.2758 
Economía -0.1432   1.87 0.1715 
Mercadotecnia -0.0214   0.05 0.8262 
Negocios Internacionales  0.0385   0.16 0.6864 
Recursos Humanos -0.1311   1.30 0.2550 
Sistemas de Información -0.0688   0.22 0.6425 
Turismo -0.0482   0.35 0.5513 
Pública -0.0201   0.12 0.7344 
Edad  0.0229   7.75 0.0064 
Hombre  0.0352   0.47 0.4917 
PAA -0.0020   0.68 0.4111 
Prom_Pre -0.0071   2.68 0.1014 
Permat  0.2075 16.50 0.0001 
 
 
A continuación, en el cuadro 5 se muestran algunos estadísticos descriptivos del indicador de 
eficiencia, para el total de la muestra y, también, en función de si el estudiante abandonó, se tituló en 
el periodo previsto por el plan de estudios o continuaba matriculado al finalizar el periodo de recogida 
de datos. Observar como, en promedio, para los alumnos que han abandonado la eficiencia es menor. 
Sin embargo, entre los alumnos que se titulan y los que continúan no se observan excesivas diferencias 
en promedio.  
 
CUADRO 5 
ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS DE LA EFICIENCIA. 
Total 
Número de observacio-
nes Media Mediana Máximo Mínimo 
6480 0.8122 0.8365 1.2738 0.1045 
Abandonan 
2102 0.7887 0.8191 1.2738 0.1045 
Titulados 
3781 0.8246 0.8416 1.2228 0.2109 
Continuaron 
597 0.8166 0.8349 1.2424 0.2509 
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Gráfico 1. Eficiencia para las variables 
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Finalmente del gráfico 1 podemos señalar que las titulaciones con mayor eficiencia fueron 
Contaduría Pública, Negocios Internacionales y Administración, contrario a ello, las menos eficientes 
fueron las de Economía y Turismo, las mujeres presentaron más eficiencia en los estudios que los 
hombres, los estudiantes matriculados en agosto y procedentes de bachilleratos públicos resultaron ser 
más eficientes. 
5. CONCLUSIONES 
De las principales conclusiones se resalta que el modelo permite identificar el nivel de eficiencia de las 
titulaciones de las cohortes analizadas, esto constituye un importante punto de partida para sustentar 
las bases para establecer criterios de mejora para la institución en general y para las titulaciones en 
particular. Finalmente, La herramienta propuesta en este trabajo puede ser de utilidad en el asesora-
miento del alumno antes de matricularse en una titulación. Puede establecerse que si un determinado 
alumno no alcanza un cierto grado de eficiencia en la titulación que quiere estudiar, es objetivo de 
asesorarle en otra dirección, aunque, finalmente, sea el propio alumno el que tome la decisión. 
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ABSTRACT 
Cualquier política educativa desarrollada al objeto de alcanzar la adecuación y la 
eficiencia en el proceso de inserción profesional, exige una visión amplia, flexible e 
integral del “funcionamiento del mercado de trabajo” así como del objeto de inser-
ción, el “sujeto egresado del sistema educativo”. Hallándose ambos en un estado 
continuo de actualización y reestructuración, tanto en lo que respecta a las actitudes 
y políticas laborales, sociales, salariales y como no a las educativas también. Por 
ello, cualquier modelo económico diseñado al objeto de explicar la interacción entre 
el sistema educativo y el productivo se verá superado por ese amplio tapiz que re-
presenta el desarrollo y la evolución tanto social como económica. En consecuencia, 
la flexibilidad y no la rigidez, fundamentada aquella en un amplio y cabal conoci-
miento del nexo entre ambos sistemas, es quien ha de presidir y ser pilar de una 
planificación educativa eficiente. 
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1. INTRODUCCIÓN 
El objeto del presente trabajo no es otro que la “colocación” del sujeto formado por el sistema educa-
tivo en el medio productivo, el tránsito del individuo entre el fin de su vida laboralmente desocupada y 
el inicio de esta en el mundo activo del trabajo. A la trascendencia del hecho analizado, se añade la 
continuada mención al desajuste entre la formación del sujeto cualificado y la exigencia que al respec-
to muestra el mercado de trabajo, y a ello se añaden otros factores a la hora de justificar el porqué de 
su estudio: una población activa creciente procedente del exterior, una ingente cantidad de sujetos 
desempleados o el coste social que representa la presencia de un Capital Humano infrautiliza-
do/desmotivado. Por todo, la transición socio-profesional, ha de analizarse bajo la doble perspectiva: 
económica y social.  
Múltiples son por tanto los campos de actuación donde la iniciativa pública podrá actuar res-
pecto a la ubicación del sujeto formado en el mercado laboral. Para atender el objetivo fijado éste tra-
bajo será desglosa en los siguientes puntos: el 1º, analiza el escenario donde se materializa la inserción 
sociolaboral; el 2º muestra los itinerarios de inserción profesional más comunes; para en el 3º describir 
las medidas con que cuenta la actuación pública para alcanzar una optima inserción socio-profesional. 
Concluyendo con la máxima, de que: “la eficiencia en el proceso de inserción socio-profesional, exige 
de un amplio y versátil conocimiento acerca de la compleja y heterogénea conexión entre las capaci-
dades y expectativas personales y la caracterización del marco productivo”.  
2. LA TRANSICIÓN DEL ESTUDIO A LA VIDA ACTIVA-MARCO DE RELACIÓN ESTA-
BLECIDO 
La inserción socio-profesional, refrenda el cambio social que coincide con la llamada mayoría de edad 
socioeconómica y/o la posibilidad de una independencia personal, estamos ante un cambio vital en el 
individuo(Casal,Masjuan,Planas,1991). Es pues, obligado comenzar por el escenario de relación en que 
interactúan el mercado educativo y el del trabajo. Es decir, el escenario por donde transita el sujeto 
cualificado. Sin embargo, antes de profundizar en el estudio de aquella relación, no olvidar que cada 
sistema, sirve a un esquema social independiente movido por su particular lógica evolutiva. Siendo, 
además la inserción socio-profesional bisagra entre la legitimación social  a través del título académico y 
el acceso a la vida laboral, el individuo pasa de ser un producto educativo a ser un productor en el sistema 
productivo (Figuera,1996).   
Si un individuo desempeña correctamente su trabajo, significa que en su ejecución demostró 
poseer los conocimientos, habilidades y destrezas necesarias así como emplearlos adecuadamente, 
obteniendo aquellos durante los años de educación formal, adiestramiento y experiencia 
laboral(Becker,1983). La base por tanto de la inserción profesional es el proceso a través del cual el sujeto 
adquiere su cualificación profesional. Ante este planteamiento aparece como principal tarea del sistema 
educativo, la de suministrar aquellas actitudes, habilidades y saberes necesarios para producir más y 
mejor. La cuestión trascendente es por tanto, la de saber ¿cómo se relacionan entre si dos mundos en 
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principio tan distintos?, y donde cada uno tiene asociado un determinado período de la vida del individuo 
y que no son más que la representación de un estatus y/o rol diferente social diferente. A continuación, se 
relacionan esquemáticamente aquellos elementos que integran la compleja relación estudio-trabajo:  
Por un lado esta el mercado educativo, (oferta y demanda de educación) y vinculado al mismo 
el sistema educativo, (funcionamiento interno de los procesos de adquisición de educación), frente a estos 
dos elementos se encuentra el sistema productivo, (utilización de mano de obra educada) y por último el 
mercado de trabajo, (oferta y demanda de trabajo). 
Todas esas piezas se entrelazan a través del sujeto a moldear, quien pasa de un sistema a otro en 
función de las condiciones vigentes en cada mercado. Empezando por la relación entre el mercado y el 
sistema educativo, el sujeto demanda un nivel educativo n+1, al cual y como funciona el sistema 
educativo, sólo podrán acceder aquellos individuos en posesión del nivel educativo inferior n, o un 
conocimiento homologado que le permita aprovechar el conocimiento asociado al nivel n+1. Por ello, la 
demanda educativa depende, de la evolución demográfica, del bienestar o capacidad económica,  pero 
también de la demanda por niveles educativos, dependiente ésta del resultado educativo precedente. 
La demanda educativa y la disposición de mano de obra cualificada será medida de la capacidad 
económica y del potencial demográfico, siendo la reproducción del Capital Humano pilar de desarrollo. Y 
esa población autorizada para elevar su stock educativo elegirá entre adquirir más educación o quedarse 
con la que posee, analizando el beneficio de tal decisión.  
A continuación, se confronta la población que puede/desea elevar su acervo educativo hasta el 
nivel n+1 con la oferta de plazas educativas de ese nivel, dando lugar al flujo de nuevos alumnos hasta el 
nivel n+1. Esa oferta la fija el sector público (nuevas titulaciones, números claussus, notas de acceso), 
ajustándose a unos criterios de racionalidad económica y social. 
Tras afrontar los sucesivos obstáculos educativos, una parte del anterior flujo de sujetos 
obtendrá el nivel de conocimiento n+1, pudiendo estos seguir en el sistema educativo aumentado su 
acervo educativo hasta n+2 - repitiendo el proceso anterior - o sumarse a la población activa, consumando 
así el tránsito socio-profesional. Tal decisión dependerá de múltiples factores, unos personales, otros 
sociales, entre los primeros, la situación sociofamiliar, las características personales, las preferencias 
individuales, entre los segundos, el estado del mercado de trabajo, la evolución económica, las 
características institucionales del medio y como no la estructura de recompensas (salarios) esperada. 
Por tanto, el stock de titulados n+1 activos, será la diferencia entre la entrada de nuevos 
graduados n+1 que deciden acudir al mercado de trabajo más graduados n+1 anteriores que acceden con 
retraso al mercado laboral menos los salidos por jubilación, amas de casa, enfermedad o fallecimiento. 
Procede ahora, introducir aquel factor dotado de un mayor poder discriminante al respecto, el salario, 
quien determina gran parte del flujo de graduados anterior, relacionándose normalmente de forma positiva 
con el primero y negativa con el segundo. 
Añadimos, la 2ª parte de la interacción estudio – trabajo. Los factores que delimitan la oferta de 
puestos de trabajo para titulados n+1, que se enfrentan a la oferta de esos titulados, conformado el 
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mercado de empleos. Ese enfrentamiento fija el nexo entre ambos sistemas, por ello también en donde se 
sienten los efectos de los desajustes acaecidos entre ambas esferas: desempleo, insatisfacción profesional, 
subempleo, sobreeducación, además de ser donde se revela la valoración dada por el sistema productivo a 
la cualificación profesional obtenida a raíz del proceso de adquisición de conocimientos, normas o 
actitudes, más la experiencia añadida. El proceso de cualificación es por tanto algo más que una simple 
certificado, se trata del total de decisiones formativas adoptadas más la experiencia laboral 
adquirida(Figuera,1996). 
Aquel proceso de cualificación da pie por tanto a la aparición de una multiplicidad de 
precios/salarios, (Moreno,1998), dando inicio tanto por parte del trabajador como del empresario a una 
cruenta búsqueda de la mejor opción para sus intereses: del primero su bienestar, del segundo su 
beneficio. Sin embargo, el salario no es la única variable a considerar acerca del acceso al mercado 
laboral, entre estas: el estatus social, la flexibilidad laboral, el horario, la promoción o la responsabilidad. 
No obstante, es el salario generalmente el más común determinante a la hora de explicar la incorporación 
humana al mercado de trabajo.  
El Proceso de ocupación de una vacante laboral. Situados en la posición del trabajador, 
poseedor de una cualificación dada, la anterior búsqueda le supone, una pérdida de tiempo y unos gastos 
añadidos, que confrontará con el beneficio esperado al buscar un mejor empleo. Si suponemos que el 
objetivo del sujeto es maximizar su utilidad y su comportamiento al efecto es racional, alcanzará esa 
satisfacción maximizando la remuneración conseguida con su trabajo y el tiempo de ocio en  que emplea 
aquella(Alcalde,González,Floréz,1996). 
Por ello, son variables que definen la decisión del trabajador a la hora de buscar un empleo, el 
nivel de satisfacción deseado, el salario percibido y el ocio disponible, y el trabajador decidirá su oferta de 
trabajo, escogiendo la combinación trabajo - ocio que maximiza su satisfacción para un determinado 
precio de su trabajo. De tal forma que, si sólo se vincula el tiempo de búsqueda del mejor empleo al 
salario esperado, el sujeto prolongará su “investigación” mientras esta le sea satisfactoria, al ser capaz de 
encontrar empleos con mayores salarios.  
Sin embargo, la fusión de ambos tipos de beneficios, monetarios y no monetarios, exige más 
información sobre las preferencias y situación del trabajador. Un mayor salario suele ir acompañado 
de una reducción en otro beneficio, la disposición de ocio. El desarrollo técnico y el progreso 
socioeconómico corroboran la presencia de una relación directa entre un salario mayor y más horas de 
trabajo. Además, la actitud del joven formado al acceder al empleo puede estar condicionada por su 
expectativa de ser contratado que, puede llevarle a rechazar ofertas ciertas de empleo ante la posibilidad 
de alcanzar un “mejor” trabajo futuro.  
Si nos situamos en la posición del otro agente del mercado de trabajo, el empleador, cuyo 
objetivo es maximizar su beneficio, este no tiene porque aceptar al primer trabajador que se presenta por 
la puerta, salvo excepciones. Empleando de nuevo el salario como vinculo entre empresa y trabajador, 
aquella puede no aceptar el salario demandado por el segundo al considerarlo elevado y tener la creencia 
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de que si continua buscando hallará quien acepte un salario inferior. En el momento en que no lo 
encuentre tendrá un elemento para calificar ese salario como referente. Además y como el trabajador 
incurre en una serie de costes: anuncios, entrevistas o costes de adiestramiento que han de compararse con 
el beneficio de esa búsqueda. 
Hasta aquí se ha descrito la asociación mercado educativo - laboral de forma funcional y hasta 
mecánica, pero si lo que queremos es ahondar en la razón de los ajustes/desajustes entre ambas realidades. 
El análisis anterior centrado en la fusión entre lo que unos y otros buscan y ofrecen, esta incompleto, 
dando pie a un modelo inconsistente que nos lleva a una explicación parcial de fenómenos como: la 
sobreeducación, el subempleo o el desempleo. Es indudable, que la formación es clave para reducir el 
desajuste entre la oferta y la demanda laboral; sin embargo, la búsqueda anterior es sólo parte de la 
explicación a ese desajuste. La interacción entre la necesidad formativa y la oferta educativa, no 
contempla elementos básicos al objeto, como son: 
A) El interés o deseo del nuevo formando por trabajar; actitud basada en dos tipos de 
factores. De una parte, los derivados de la particular situación del sujeto: status económico, 
social, profesional y familiar o del conjunto de relaciones a disposición del individuo y por 
otra de aquellos dependientes de su historia personal o conocimiento que sobre si mismo 
tiene el individuo, su capacidad. La confluencia de las facultades naturales del individuo 
(Rew Labor) más las adquisiciones obtenidas a lo largo de su vida (Human Capital).       
B) La Administración: agente y mediador entre ambos sistemas, papel que el desarrollo y la 
globalización económica han hecho que crezca de forma vertiginosa. La visión y el cambio 
de mentalidad en el último siglo sobre el papel del sector público ha hecho que la función de 
producción de bienes y servicios públicos creciese al igual que la intervención pública como 
promotora del bienestar general, demandando al objeto un concreto Capital Humano.   
C) Presencia de vacantes laborales para cualquier nivel educativo, demanda de trabajo, es 
decir, que exista una posibilidad real de acceder al mercado de trabajo, de no ser así carece de 
sentido estudiar cualquier otra variable. Por ello, ese acceso debe ser considerado como la 
primera variable a la hora de analizar cualquier desajuste laboral. El hecho analizado debe 
partir del conocimiento sobre el estado de la estructura socioeconómica, esta junto a la 
tipología productiva y el tejido empresarial fijan el empleo (Casal,Masjuan,Planas,1991). 
Añadiendo estas tres variables a las dos anteriores, cinco son las macro-variables a considerar a 
la hora de explicar la interrelación sistema educativo y productivo, recogida esta en el cuadro 1. Por tanto, 
podemos describir el proceso de inserción profesional como el resultado de la interacción del “producto” 
obtenido del mercado educativo, elaborado y moldeado por el sistema educativo, frente al mercado de 
trabajo, el cual acude al momento de la contratación tomando como referencia el funcionamiento del 
sistema productivo, el cual hace que cada output educativo reciba una valoración modificable, estando 
todo el proceso regulado y mediatizado por la intervención pública, a la vez partícipe y garante de la 
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“racionalidad” del mismo y todo ello sobre la base de las características socio-personales de los sujetos y 
bajo el supuesto imprescindible de la oportunidad de puestos de trabajo vacantes/disponibles, oferta 
laboral. 
 
CUADRO 1 
                            Demanda de Trabajo Formado                                                               Deseo de trabajar por 
                            hecha por el sistema productivo                                                              parte del individuo formado 
INSERCION LABORAL 
Ajuste o desajuste en la interrelación 
Educando/Trabajador  
                            Necesidades Formativas exigidas                                                           Titulaciones ofertadas por el sistema 
                            por el sistema  productivo                                                                       educativo e incorporadas al individuo  
Intervención del  Sector Público 
 
3. DESCRIPCIÓN DEL OBJETO DE REFERENCIA. ITINERARIOS DE TRANSICIÓN EDU-
CATIVO-PROFESIONAL 
Descrita la interacción entre el mundo del trabajo y el educativo, es necesario identificar los estados en 
que puede encontrarse al formando cuando accede al mercado laboral, alcanzando así la categoría de 
trabajador activo. Esos estados, serán el resultado de enlazar las variables anteriores, determinantes estas 
de los flujos de entrada y salida laboral de los sujetos sobre el escenario descrito. De esa confluencia se 
obtienen tres vías de inserción o itinerarios de acceso profesional; las cuales, son quien de presentar más 
de una trayectoria formativa, reconociendo así la diversidad socioeconómica y la limitación educativa 
para solucionar el desajuste laboral(Fernández Enguita,1992). El cuadro 2, presenta los itinerarios 
formativos más habituales con que el sujeto llega al mundo productivo.  
 
CUADRO 2 
ITINERARIO EDUCATIVO DE 
INSERCION PROFESIONAL 
REFERENCIA  PERFIL 
EDUCATIVO 
CONTENIDO EDUCATIVO 
ASOCIADO 
Itinerario corto de Precariedad Educativa   ICPE Sin estudios o primarios sin terminar 
Itinerario corto de Desigualdad Educativa ICDE1 Primarios y/o ESO Adaptada 
Itinerario corto de Desigualdad Educativa ICDE2 ESO  
Itinerario General Medio IGM1 Bachillerato o FP media 
Itinerario General Medio IGM2 Bachillerato + Universitarios incompletos 
Itinerario Profesional Medio IPM Bachillerato + FP superior 
Itinerario Profesional Largo IPL FP superior + ETS 
Itinerario Académico Largo IAL1 Bachillerato + Diplomatura  
Itinerario Académico Largo IAL2 Bachillerato + Licenciado 
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3.1. Itinerarios en clave de oferta laboral cualificada. 
Empezando por el deseo/interés del individuo por trabajar y suponiendo que este no desea acceder al 
mercado de trabajo (dispone de otros medios de subsistencia), habiendo demanda laboral. En principio, 
desde la posición trabajador no hay problema, quien sufre el desajuste es la empresa al no disponer del 
factor trabajo necesario. Esta situación puede parecer irreal, más en un estado como el actual con altas 
tasas de desempleo; sin embargo tratando el mercado laboral como una serie de submercados definidos 
por unas específicas características, la situación descrita es posible: trabajos de alto riesgo, dureza o bajo 
condiciones inhumanas, el sujeto agotará otras vías de subsistencia.  
Otra explicación tiene su origen en la confluencia entre lo que el individuo quiere llegar a ser 
gracias a sus estudios y las posibilidades que le ofrece el mercado de trabajo(Latiesa,1992). La 
transcripción de este desacuerdo, tiene su reflejo en la matrícula por titulación/especialidad formativa, 
donde algunas quedan sin demanda cuando la realidad revela que gozan de un alto empleo(Cabrera,1996). 
La naturaleza humana es caprichosa y hace que el individuo revele un interés diferente a la lógica laboral.    
Otra explicación se encuentra en el incremento de la renta familiar, la unidad familiar disfruta de 
una posición económica desahogada no obligando al hijo a salir de casa para garantir su subsistencia. A 
ello, se une el deseo cada vez más extendido en los padres de que sus hijos alcancen un mejor empleo que 
el que ellos tuvieron, mejor esperar en casa que un mal trabajo.  
Un último argumento, el estudiante analiza el provecho del título académico, el cual se reduce si 
la demanda laboral no crece al igual que el número de titulados; el joven es consciente de ello, 
optimizando su etapa de estudiante, reduce el tiempo dedicado al estudio usando ese exceso temporal en 
más ocio, preferible seguir de estudiante que estar parado(Latiesa,1992).  
3.2. Itinerarios en clave de interacción oferta – demanda laboral cualificada. 
Si se habla del desajuste estelar del proceso de inserción laboral este no es otro que el definido como 
desempleo, siendo además el llamado desempleo juvenil quien disfruta de una mayor relevancia social al 
hablar de la inserción laboral, el joven desea trabajar pero el sector productivo no ofrece empleos 
suficiente ya sea en cantidad o en cualidad. Estado traumático para el individuo y “beneficioso” para el 
empleador, quien dispondrá de un factor en exceso (reserva humana) presionando su precio a la baja. Si a 
ese estado de desempleo, le añadimos las dos variables primeras del cuadro 1: la exigencia formativa del 
medio productivo y la cualificación del titulado, se observan tres desajustes, de efectos/soluciones 
distintas(Becker,1983). 
1ª - La cualificación ofrecida por el joven titulado es superior a la exigencia productiva, 
ejemplos son los estados de sobreeducación o subempleo, frecuentes en economías subdesarrolladas o con 
márgenes de riqueza significativos aunque su estructura productiva se asienta en actividades tradicionales 
frente a un sistema educativo desarrollado y extenso (de masas). Ello convierte a esas economías en 
exportadoras o desempleadoras de un Capital Humano cualificado. También  se pueden incluir en este 
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supuesto aquellas economías donde el valor social de la educación creció por encima del económico 
saturando el estrato de cualificación laboral superior. ¿Qué razones explican este estado?: 
A) Una selección educativa errónea por parte del sujeto respecto al mercado de trabajo, este 
opta por salidas profesionales saturadas, desfasadas de antemano, carentes de rentabilidad laboral. El 
individuo no siempre tiene como objetivo la rentabilidad asociada a la probabilidad laboral de la titulación 
escogida, su elección puede ser vocacional, basada en su capacidad, preferencia, riesgo académico 
asociado, tradición familiar, nivel salario/ocio asociado.  
B) Sujetos que eligiendo estudios de expectativa laboral favorable, el tiempo hizo que esta 
cayese; el tiempo que media entre el inicio de los estudios superiores y el acceso al mercado laboral es de 
unos 6-7 años, más que suficiente para cambiar la situación de los distintos submercados laborales. El 
tiempo es factor de riesgo respecto a la rentabilidad del conocimiento. El medio laboral cuando una 
generación accede a éste (oportunidad laboral temporal) es una variable relevante(Figuera,1996:118). 
C) Elevada consideración social de ciertas profesiones, lo que hace que el joven las desee de 
manera preferente, aunque tal valoración poco tenga que ver con su demanda laboral. Este supuesto 
demuestra cómo la racionalidad económica, no es el único factor a jugar en la decisión laboral del sujeto, 
la opción profesional es una estrategia prefijada(Cabrera,1996). 
D) La  última  razón  ofrecida, aunque con un poder explicativo creciente, es la debida a la 
sobre valoración otorgada a la educación a la hora de resolver los males socioeconómicos, la educación 
a lo más que llega es a atenuarlos con un clima favorable. Este argumento responde a la fusión de dos 
hechos: por un lado la herencia de la llamada etapa dorada de la educación (1950-75), cuya directriz fue la 
Teoría del Capital Humano, defensora del “máximo poder en cuanto a contribución de la educación al 
desarrollo y progreso social e individual”, y por otro al valor como argumento político rentable de la 
educación, el acervo educativo tiene fácil venta.  
2ª - La cualificación alcanzada es inferior a las exigencia productiva,  argumento empleado por 
quienes consideran que el desempleo obedece a la inadaptación de la oferta educativa respecto a la 
cualificación exigida por el sistema productivo, Teoría del Capital Humano. En este caso es necesario 
distinguir dos supuestos en función de la diferencia entre formación general y profesional, competencia 
social versus competencia técnica (Becker,1983). 
• El primero responde a la presencia de individuos de una gran base cultural pero carentes de los 
requisitos técnicos propios del trabajo en cuestión. Este estado se nutre de jóvenes provenientes 
del ciclo educativo general medio, poseedores de una gran base general pero poco especializada. 
Se trata pues de un colectivo de alto riesgo de rechazo por el mercado laboral, al combinar unas 
características individuales, de saturación y baja competitividad(Fernández Enguita,1992). 
• El segundo corresponde a un estado de elevada capacitación técnica frente a un bajo acervo 
sociocultural, hablamos en este caso, de una cierta “inadaptación” al entorno socio-laboral, 
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carencia de actitudes o comportamientos necesarios para un adecuado ajuste/progreso profesional. 
El problema es la falta de una mano de obra dúctil para formar parte de la estructura empresarial. 
Sujetos provenientes de itinerarios educativos cortos, que han pasado por varios empleos o por 
contra, sujetos sobradamente preparados (conocimiento técnico) respecto al empleo ofrecido pero 
en desacuerdo con la estructura empresarial (autodidacta) o al cambio. 
De ambos desajustes es más frecuente la queja sobre el primero. Si bien, el quehacer diario 
pone de manifiesto como cada vez es más importante para aquel, que el trabajador sea fácil de adaptar 
al sistema de trabajo de la empresa. De nada sirve a la empresa una gran especialización humana si no 
es asumida la estructura jerárquica o de control empresarial. 
3ª - El nivel de cualificación requerido por la empresa y el ofrecido por el individuo coinciden 
pero la inactividad laboral persiste y/o incrementa. En este caso no podemos hablar de inadecuación entre 
el output educativo y el input deseado por el sistema productivo; se trata de una situación traumática para 
el individuo, explicable al margen de la relación educativo-productiva. Es necesario, acudir a otros 
factores para explicar tal desajuste, al estado económico general, al desarrollo alcanzado, a la estructura 
sectorial, a la demográfica, a las normas reguladoras del mercado laboral, etc. Confirmando cuan limitado 
es el papel educativo a la hora de resolver el problema del desempleo. Es el caso de titulados en estudios 
con salidas profesionales coyunturalmente óptimas pero que por circunstancias hay “momentos” que 
pierden esa ventaja. La consecución de un empleo que garante una inserción profesional estable 
acontece tras pasar por varios estadios de preinserción.  
4. ITINERARIOS DE INSERCIÓN EN CLAVE DE INTERVENCIÓN PÚBLICA:  
SUS EFECTOS Y POSIBILIDADES 
Volviendo al escenario de relación, cuadro 1, resta una variable por añadir, el Sector Público. Al analizar 
la intervención de la Administración, esta juega dos papeles muy diferentes respecto a la incorporación 
del individuo a la vida activa: como demandante de empleo, capaz de ocupar una igual posición al 
empleador privado y como agente regulador, tanto del sistema educativo como del productivo. La 
naturaleza y la relevancia de cada función exigen un análisis por separado. Como solicitante de empleo, 
varias son las interpretaciones: 
1ª Demandante de empleo para satisfacer sus necesidades de funcionamiento, en este caso su 
actuación es similar a la del empleador privado, busca en la oferta de sujetos cualificados aquellos que 
mejor satisfagan sus necesidades, obligada a adecuar su cualificación académica a las necesidades 
productivas. Funcionarios, administrativos públicos, cargos técnicos y parte de la contratación del agente 
público empresarial, en donde si bien el carácter público siempre esta presente, al menos es necesaria una 
mínima eficiencia en la asignación de su factor humano.   
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2ª Demandante de empleo social, principal función de la esfera pública es garantizar la 
provisión de bienes y servicios sociales, precisando de una mano de obra que garantice aquella, la cual 
existirá con independencia de su beneficio. La importancia dada a la rentabilidad de la fuerza de trabajo 
empleada en estas actividades es a veces secundaria; en ocasiones el sector público puede llegar a 
contratar con independencia de que exista una necesidad laboral real.   
3ª El sector público ejecuta la función educativa, demandante prioritario de empleo docente, 
siendo el mayor recurso empleado por el sistema educativo el conocimiento. Es pues, el sector público 
demandante universal de alta cualificación. La evolución demográfica es clave en la necesidad de este 
empleo, siendo su input básico, el formando, una reducción demográfica o una mala planificación 
educativa son quien de condicionar esta necesidad laboral.   
Como regulador laboral el Agente Público, tiene la obligación de eliminar o cuando menos 
reducir los desajustes hasta aquí descritos. Ahora bien, para no caer en un estado de subjetividad sobre la 
prioridad y legitimidad de la actuación pública al objeto, nos limitaremos en nuestro caso a mostrar y 
relacionar aquellas medidas susceptibles de adoptar por el sector público respecto al tránsito socio-
profesional, de la forma más pragmática posible. 
4.1. Estados generales de desequilibrio laboral-actuación pública al respecto 
Caso 1º. Desempleados en sectores en crisis/traumáticos, uno de los estados más dramáticos, volver a 
estados de no inserción a veces de forma inesperada; lo público puede: 
a. Estimular la recualificación profesional hacia actividades en auge mediante proyectos de 
formación o reconversión profesional, una suma de política educativa, laboral y sectorial. 
b. Actuar sobre la actividad en crisis, reorientando su cartera de negocios, política sectorial. 
c. Actuando el propio agente público como demandante productivo, garante social.  
d. Estimular la salida de la actividad, la prejubilación, política de empleo por excelencia. 
Caso 2º. Exceso de personal cualificado respecto a la demanda de cualificación del mercado laboral. 
Supuesto que muestra como el problema de la inserción socio-profesional no es subsanable a corto plazo 
y más contemplada desde la perspectiva educativa, es una situación ligada a la situación socioeconómica 
(Latiesa,1992) que exige combinar varios tipos de políticas: 
a. Informar e investigar, dirigiendo la oferta educativa al ámbito económico de influencia. 
b. Garantizar una adecuada valoración social para cada tipo de estudio. 
c. Incentivar la participación de la empresa en los procesos de cualificación. 
d. Flexibilizar las estructuras educativas y fomentar la movilidad interna. 
e. Estimular la cooperación eficiente y no condicionada con los representantes laborales.  
Caso 3º. Déficit de personal cualificado respecto a la necesidad laboral, desajuste que invita a introducir a 
la Empresa como agente activo en la formación, el sector público no debe enfrentarse en exclusividad al 
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problema. La empresa debe y puede adoptar medidas para paliar tal desajuste, incluso podría llegar a 
garantizar una efectividad mayor que el propio sector público, dada la posición de monopolio de 
información al respecto de la que disfruta. Ahora bien, la efectividad empresarial al efecto cuenta con un 
gran condicionante, el tamaño y composición del tejido productivo, pues si este se integra mayormente 
por microempresas y/o un elevado empleo autónomo, exige una participación pública superior, el sector 
productivo privado carece de la necesaria cohesión y dimensión para actuar de corrector al desajuste 
laboral observado. Entre otras el agente público podrá establecer diversas acciones al caso en cuestión: 
a. Políticas que incentiven a la Empresa a ejecutar la actividad formativa (bonificaciones). 
b. Oferta pública de cursos de formación continua adaptados a la necesidad productiva. 
c. Adecuar los planes de estudios a la realidad laboral del espacio económico en cuestión. 
d. Fomentar la matricula en estudios de alto rendimiento laboral frente alto riesgo académico. 
Caso 4º. Un supuesto final de desajuste es el de sujetos carentes de formación tanto de base como técnica 
y que deseando acceder al mercado de trabajo no lo consiguen. En este caso, es adecuado combinar dos 
tipos de políticas: por una parte educativas, con una formación defensiva y de cobertura que garantice un 
mínimo básico de conocimiento, y por otra de índole socio-económica, gratuidad educativa, becas, bolsas 
de estudios o el acercamiento geográfico de la oferta educativa. Esta situación obedece al supuesto de 
sujetos con él más bajo contenido educativo, provenientes de un itinerario de precariedad educativa. 
4.2. La capacidad de actuación pública en materia de inserción socio-profesional: 
Conclusiones 
Como corolario, las políticas susceptibles de adopción por el Sector Público al objeto de alcanzar una 
óptima inserción socio-profesional del sujeto cualificado, caracterizado éste por una escasa edad laboral, 
son amplias y de naturaleza diversa. El cuadro 3 las enumera. 
 
CUADRO 3  
POLITICAS PUBLICAS DE ADECUACION SOCIOPROFESIONAL 
1. Reconversión o recualificación profesional mediante proyectos formativos tanto defensivos como proactivos. 
2. Formador activo dependiente o inspirado en la necesidad laboral del sistema productivo.  
3. Proveedor de medios y recursos a la empresa al objeto de que esta desarrolle una actividad formativa real. 
4. Divulgación de las necesidades reales en materia de empleo tanto en términos de cantidad como de cualificación laboral.  
5. Garantizar una real valoración de cada nivel formativo por parte de la empresa y/o del individuo en términos de empleo. 
6. Medidas incentivadoras de la participación empresarial en la provisión de la adecuada cualificación.   
7. Acercamiento y diversificación geográfica de la oferta formativa especializada allí donde su carencia es más significada. 
8.  Reestructurar y reorientar aquellas actividades económicas en crisis en materia de empleo.  
9. Intermediación económica activa a favor de sectores o actividades económica en declive o recesión. 
10. Elaboración de una Reglamentación laboral flexible y reductora del desajuste laboral. 
 
La política educativa entendida esta en una amplia expresión: confección e impartición de 
planes de estudios, oferta de estudios, de plazas educativas, de becas, de creación/distribución de centros 
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educativos, juega un papel, en ocasiones relevante y que hasta sirve para reducir importantes desajustes en 
el ámbito de la adecuación/contratación laboral; sin embargo la cualificación no es ni la única ni siquiera 
en la mayor parte de las veces la más importante razón/solución del desajuste laboral. La complejidad del 
hecho económico analizado es tan grande como lo es la dificultad de comprensión que presenta la 
naturaleza del portador de ese factor productivo, el ser humano. Medidas encuadradas en áreas como: la 
educativa, empleo, regulación laboral, sectorial, demográfica, fiscal o la contratación pública, deben 
actuar en una misma dirección. El cuadro 4, sintetiza la casuística de inserción descrita.  
 
CUADRO 4 
Cantidad Desajuste Hay Trabajo No hay Trabajo 
Si deseo de Trabajar Ajuste Desajuste B 
No deseo de Trabajar Desajuste A Ajuste 
Cualidad Desajuste Desajuste A Desajuste B 
Trabajo indeseable y/o salarios basura IAL1,IAL2,IPL  
Desajuste trabajo y expectativa laboral IPM, IAL1, IAL2,IPL  
Posibilidad de subsistir sin trabajar IAL1, IAL2  
Cualificación superior a la demandada  IPM, IAL1, IAL2, IPL 
Cualificación inferior a la demandada  ICPE ,ICDE1 ,ICDE2, IGM1 
Cualificación igual a la demandada   IGM1, IGM2, IPM ,IPL, IAL1, IAL2 
Empleo público “necesario” saturado  IGM1,IGM2, IAL1, IAL2 
 
El Sector Pública se encuentra ante la necesidad de afrontar un basto trabajo normativo, 
plasmado en tres niveles de estudio/trabajo diferenciados, si bien el conocimiento positivo previo de la 
realidad socio-productiva es una exigencia imprescindible a la vez que necesaria: 
• En primer lugar el analizar y conocer de la forma más “científica” y objetiva posible, cada 
estado de desequilibrio observado y ello tanto en clave espacial como temporal, el perfecto 
conocimiento del entorno socioeconómico es no sólo una exigencia también es una 
necesidad. 
• Un segundo nivel, lo constituye la identificación y aplicación de aquellos programas 
públicos, susceptibles de empleo al objeto de incrementar la necesaria adecuación laboral, 
determinando para cada uno de aquellos el alcance, la conveniencia y la efectividad real del 
mismo. 
• Por último y como tercer nivel esta la identificación más adecuada de aquellas 
combinaciones más apropiadas entre el desajuste laboral observado y el programa público 
más eficiente al respeto, o lo que es lo mismo la conjunción conveniente de los dos niveles 
de estudio anteriores.   
La diversidad de procesos y recorridos por los que atraviesa el formando muestra tal 
casuística que impide cualquier tratamiento homogéneo acerca del problema objeto de 
estudio.  
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ABSTRACT 
El objetivo del estudio, que aquí se presenta en sus primeros pasos, consiste en eva-
luar la eficiencia de los servicios educativos en diferentes países incluyendo, por 
primera vez en la literatura, la componente no cognitiva del output educativo (valo-
res afectivos, de comportamiento social y desarrollo personal). A modo de primer 
paso en dicho proceso de evaluación, se plantea realizar el diseño y cálculo de índi-
ces de output que reflejen tanto los valores y actitudes no cognitivas como los resul-
tados de los alumnos en términos de adquisición de conocimientos. Se pretende 
analizar hasta qué punto existen relaciones entre ambas componentes del output 
educativo, observando asimismo las relaciones de dichos indicadores con el peso del 
gasto público en Educación existente en cada país. De forma adicional al análisis de 
los outputs educativos no cognitivos, se pretende cruzar la información que obten-
gamos con la habitualmente empleada sobre outputs educativos cognitivos, em-
pleando para ello los informes derivados del Programa Internacional de Evaluación 
de Estudiantes (PISA). La posibilidad de emplear ambas dimensiones del output edu-
cativo en una evaluación global de la eficiencia de los centros educativos permitirá 
enriquecer los análisis efectuados hasta la fecha e intentar paliar las carencias men-
cionadas derivadas del exclusivo empleo de los resultados académicos o cognitivos. 
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1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos años el interés por la evaluación de la eficiencia en la prestación de los servi-
cios públicos en general, y de la Educación Pública en particular, ha experimentado un creci-
miento notable en todos los países desarrollados. De este modo, se ha incrementado exponen-
cialmente el número de trabajos e investigaciones que analizan los distintos problemas que 
esta tarea acarrea en el caso específico del sector educativo1. Aspectos como la consideración 
en la evaluación del entorno socioeconómico y familiar del alumnado respectivo de cada es-
cuela o la metodología más adecuada para intentar modelizar la función de producción educa-
tiva han sido objeto de notable atención en los medios científicos. Sin embargo, hasta el mo-
mento una cuestión de gran relevancia ha sido completamente ignorada en la literatura 
relacionada: el componente no cognitivo del output educativo. 
Cuando se evalúa la eficiencia de cualquier servicio público, es obvio que la selección 
de las variables que se van a considerar como output de dicho servicio es un aspecto decisivo. 
Con carácter general, la identificación de dicho output debe tener en cuenta las necesidades 
que la sociedad demanda cubrir con cada servicio público (cuáles son sus objetivos de pro-
ducción) y además, debe permitir la realización de una evaluación equitativa entre las unida-
des productoras. Pues bien, en el caso del output educativo ya desde los primeros pasos de la 
Economía de la Educación (Bloom et al., 1956, por ejemplo) se ha determinado su carácter 
multidimensional y con carácter más específico, la división del resultado educativo en dos 
componentes: la formación cognitiva (destrezas intelectuales y conocimientos específicos) y 
la formación no cognitiva (valores afectivos, de comportamiento social y desarrollo personal). 
Existe asimismo un acuerdo en la literatura respecto a la relevancia de ambas componentes 
del output educativo, en las escuelas no sólo se deben transmitir conocimientos, también unas 
pautas de desarrollo social y personal que faciliten la integración laboral y social, la capacidad 
de comunicación e interrelación, el respeto al entorno o la responsabilidad política, social y 
personal (Pring, 1984; Lang et al., 1998; Best, 2003). 
Sin embargo, hasta el momento y hasta donde llega el conocimiento de los autores, no 
existe ningún caso de investigación sobre evaluación de la eficiencia en el sector educativo en 
que se haya tenido en cuenta esta componente. Absolutamente todos los trabajos publicados 
centran su atención al identificar las variables de output educativo en la componente cogniti-
va, concretada empíricamente en los resultados en una serie de exámenes o pruebas académi-
cas de los alumnos (Worthington, 2001). Ello no quiere decir que los investigadores no sean 
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conscientes de dicha carencia, sino que la causa de esta omisión radica en la dificultad prácti-
ca de obtener información acerca de la formación no cognitiva, dada la inexistencia de indica-
dores estandarizados relacionados (Gray, Jesson y Jones, 1986). De este modo, Levin (1974) 
ya señalaba que la interpretación de las conclusiones basadas exclusivamente en outputs cog-
nitivos debe realizarse con cautela, puesto que las escuelas son unidades con objetivos de 
producción múltiples que tienen encomendada la misión de conseguir un rendimiento por 
parte de los alumnos en muchos campos, además de los que se miden a través de los resulta-
dos académicos. En la misma línea y en el trabajo pionero en aplicar DEA a Educación (Bes-
sent et al., 1980, 1982), se señala como uno de los tres problemas fundamentales en la tarea 
de evaluar la eficiencia educativa “la obtención de datos que permitan especificar variables de 
output que no se limiten a resultados en pruebas cognitivas”. Asimismo, Smith y Mayston 
(1987) señalan, respecto al sector educativo, que “la exclusión de un output importante distor-
sionará claramente los resultados del análisis”. Como afirman gran parte de los expertos en 
este sector, lo ideal sería poder complementar esta medida con resultados asociados a la ad-
quisición de otras habilidades y valores, relacionados con la mencionada componente afectiva 
o no cognitiva (Gray, 1981; Thanassoulis y Dunstan, 1994; Rico, 1996; Silva Portela y Tha-
nassoulis, 2001; Giménez, Prior y Thieme, 2007). 
No obstante también se han señalado en la literatura, ocasionalmente,  argumentos 
contrarios a la incorporación de esta dimensión del output a la evaluación de los centros edu-
cativos, amparándose en tres razones (Wagner, 1977; Madaus et al, 1979; Chubb y Moe, 
1990): su menor importancia relativa frente a los elementos cognitivos, las menores responsa-
bilidades exigidas a las escuelas por la sociedad en la promoción de estos valores, y la mayor 
probabilidad de que hayan sido estimulados fuera del ámbito escolar. Sin embargo y a nuestro 
juicio, las sociedades avanzadas actuales pasan por un período de cambios y transformaciones 
que afectan a la educación afectiva del adolescente (extensión del horario laboral e incorpora-
ción de la mujer al mercado laboral, escasa conciliación entre vida laboral y familiar, nuevas 
tecnologías de la información y de formas de interrelación personal, etc.) que hacen que haya 
aumentado en los últimos años en todos los países la preocupación por la educación en sus 
aspectos de integración social y democrática, capacidad afectiva, tolerancia, etc. En nuestro 
país, por ejemplo, es habitual ver como algunas encuestas ponen sobre la mesa este problema 
al citar datos como que el 40% de nuestros adolescentes expulsarían del país a todos los ára-
                                                     
1 Se puede consultar Mancebón y Muñiz (2003, 2005) para una revisión de la literatura relacionada con la eva-
luación de la eficiencia en el sector educativo. 
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bes y gitanos o que un 5% se declara racista militante2, que un 51% no participaría en las si-
guientes elecciones democráticas3, o que uno de cada tres adolescentes varones madrileños ve 
correcto tratar con desprecio a un homosexual4. Y una de las consecuencias de esta preocupa-
ción, además de intentos por facilitar la educación informal familiar que puedan recibir en sus 
hogares (avances legales en temas de conciliación laboral, básicamente), es volver la vista a la 
escuela como potenciadora de esta componente educativa, lo que incrementa la relevancia 
actual de su consideración en la evaluación de la actuación productiva de las escuelas. 
En el presente trabajo, aún en sus primeras etapas de realización, se pretende llevar a 
cabo un esfuerzo por la consideración e inclusión de este tipo de información en un análisis 
empírico. Para ello, en una primera etapa se empleará información de las encuestas World 
Values Survey y European Values Survey, tras seleccionar las respuestas de los individuos de 
la franja 15-20 años a una serie de preguntas relacionadas con su formación afectiva o no 
cognitiva. Con dicha información se llevará a cabo un primer análisis DEA a nivel internacio-
nal, basado exclusivamente en dicha componente afectiva. Posteriormente y ya en una segun-
da etapa de la investigación, se aspira a complementar las conclusiones de la primera fase 
incluyendo también el componente  cognitivo del output educativo, información para la que 
se partirá de la información ofrecida periódicamente por los estudios internacionales PISA 
(centrado en los resultados de una serie de pruebas relacionadas exclusivamente con la forma-
ción académica). 
2. LA FORMACIÓN AFECTIVA O NO COGNITIVA 
La clasificación de los resultados educativos en cognitivos y no cognitivos es especialmente 
importante puesto que, pese a su relevancia en la literatura educativa y pedagógica, pocos 
outputs no cognitivos han sido incorporados en los análisis input-ouput educativos. El apren-
dizaje afectivo puede ser definido como “un aprendizaje que está relacionado con las emocio-
nes, sentimientos o pasiones que motivan, restringen y dan forma a la acción humana, así co-
mo con todas aquellas medidas encaminadas a desarrollar, comprender y modelizar estas 
capacidades” (Best, 1998). Cohn et al. (1975) ya proponían una tipología de los aspectos más 
relevantes relacionados con la formación afectiva: 
                                                     
2 Datos de una encuesta realizada en mayo de 2004 entre 10.000 escolares de toda España por el Centro de Mi-
graciones y Racismo (CEMIRA). Se entiende como racista militante aquel que estaría dispuesto a dar una pali-
za a cualquier inmigrante. 
3  Dato de una encuesta realizada en 1998 entre 5.168 escolares españoles de 13 a 19 años por la Universidad 
Complutense y patrocinado por la UNESCO y la Junta de Extremadura. 
4 Información de una encuesta realizada en 2005 por COGAM en colaboración con la Universidad Autónoma de 
Madrid, a través de 850 encuestas en 32 institutos de la zona sur de la Comunidad de Madrid. 
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- Autoconcepto (autoestima y control del entorno). 
- Comprensión ante los otros diferentes, tolerancia. 
- Ciudadanía (actitudes y prácticas responsables, iniciativa, principios democráticos). 
- Interés por la escuela (actitud ante las tareas escolares, percepción del proceso de 
aprendizaje y del clima escolar) 
- Hábitos de higiene y salud. 
- Potencial creativo (autopercepción de tendencias creativas) y resultados creativos. 
- Desarrollo vocacional (percepción del mundo laboral y del proceso de elección, juicio 
e independencia en la toma de decisiones, preferencias por aspectos vocacionales par-
ticulares). 
- Apreciación de logros humanos (Teatro, artes, deportes, política, ciencia, música). 
- Adaptación al cambio (importancia de la educación, cambios en las normas, en el cli-
ma escolar y en el proceso educativo). 
 
De todos los anteriores, sin duda los aspectos más destacados en la literatura son los 
tres primeros. Por un lado, los relacionados con cualidades individuales como esfuerzo, res-
ponsabilidad o autoconfianza, por otro los relativos a la interrelación con los demás y en es-
pecial con los diferentes (tolerancia) y finalmente, los relativos a su papel como ciudadano 
activo (política, democracia). Sin embargo y como afirman Cohn y Geske (1990), es mucho 
más fácil determinar los tipos de outputs educativos que definirlos en términos precisos. Aun-
que los mismos autores también destacan que puede no haber acuerdo respecto a cómo debe 
ser definido “ciudadanía”, pero que tampoco para los conocimientos básicos del tipo Matemá-
ticas o Lenguaje está claro cómo deben ser medidos, por lo que podemos encontrar un número 
variado de diferentes pruebas sobre conocimientos básicos, todas con el objetivo de medir el 
mismo output.  
Una de las principales problemáticas de la formación no cognitiva consiste en cómo 
conseguir un equilibrio entre los objetivos anteriores, cómo resolver las tensiones en cuanto a 
las diferencias de énfasis y prioridad dada a temas que, en principio, son interdependientes 
(Ryder y Campbell, 1988). Para algunos la orientación principal debe ser la idea de “persona 
de buen comportamiento”, enfatizando la autonomía del individuo para su determinación 
(primer factor de los comentados con anterioridad). Para otros, como Pring (1984), lo princi-
pal debe ser un conjunto de “bondades morales” de promoción del respeto por el otro y con 
énfasis en lo interpersonal (segundo factor). Y para otros (Hargreaves et al, 1988), lo crucial 
es la integración social y política, en la cultura de normas, valores, roles y expectativas de la 
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sociedad democrática (factor tercero). Pero de todos modos, parece obvio que ninguna de es-
tas prioridades es realizable en algún grado sin las otras.  
De lo que no cabe duda, tal y como han señalado recientemente Atkinson y Hornby 
(2002), es de que “las técnicas y prácticas que mejoran competencias emocionales tienen un 
impacto duradero en los alumnos, por lo que los desarrollos sociales y emocionales son tan 
importantes, si no más, que la habilidad intelectual en la adquisición de conocimientos”. La 
investigación educativa ha sugerido que allí donde la formación afectiva ha sido desarrollada 
de forma activa, se producen tanto efectos inmediatos como de largo plazo, que afectan tanto 
a la dimensión afectiva como a la académica. Por ejemplo, el desarrollo de capacidades de 
relación interpersonal dentro de los grupos de estudiantes conduce a la creación de un mejor 
entorno de aprendizaje (corto plazo), mientras que al tiempo se generan consecuencias positi-
vas sobre los resultados académicos en sentido estricto y se mejoran las capacidades de los 
alumnos para encajar y comprometerse en colectivos sociales futuros (largo plazo) (Watkins 
et al, 1991; Nixon et al, 1996). En esta línea de estudiar la relación entre ambas dimensiones 
educativas, pero trasladado a un entorno metodológico de evaluación de la eficiencia produc-
tiva, se inscribe la presente investigación. 
 
3. EL ANÁLISIS EMPÍRICO: DATOS Y VARIABLES REPRESENTATIVAS DE LA FORMA-
CIÓN AFECTIVA 
Siguiendo las pautas del apartado anterior, nos disponemos a mostrar las variables in-
dicativas de capacidades afectivas o no cognitivas que emplearemos en el análisis empírico. 
Los indicadores han sido elaborados a partir de la información incluida en las encuestas 
World Values Survey y European Values Survey. Dichas encuestas, realizadas en numerosos 
países, recogen una amplia batería de preguntas relativas a temas diversos, de tipo sociode-
mográfico, político, económico y de opinión. En este estudio hemos optado por utilizar la 
información correspondiente a la oleada efectuada entre los años 1999 y 20015, dada la mayor 
homogeneidad y riqueza del cuestionario a los efectos de nuestro estudio, así como la mayor 
disponibilidad de países. Del total de la muestra y para cada país, han sido seleccionados los 
entrevistados con edades comprendidas entre los 15 y 20 años. El número total de países con-
siderados asciende a 40, de los cuales 26 son miembros de la OCDE6. 
                                                     
5 Tal como se mostrará seguidamente, el año de realización de la encuesta no es exactamente el mismo para 
todos los países incluidos en la muestra.  
6 Los países incluidos, así como el año de realización de la encuesta en cada caso son los siguientes: Albania 
(2002), Alemania (1999), Argentina (1999), Austria (1999), Bélgica (1999), Bielorrusia (2000), Bosnia Herz. 
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De todas las preguntas incluidas en el cuestionario, hemos realizado una selección de 
nueve, representativas de tres bloques de habilidades no cognitivas. El primero de los bloques 
hace referencia a algunas cualidades relevantes que deberían presentar los estudiantes y que 
han de ser potenciadas según la literatura educativa. Concretamente, se pregunta por el es-
fuerzo (ESF), el sentido de la responsabilidad (RESP) y la perseverancia (PERSV), pidiendo a 
los encuestados que respondan hasta qué punto consideran importantes las características an-
teriores en la formación de un individuo7. En segundo lugar y en relación a la dimensión de 
las interrelaciones del estudiante con los demás, en términos de tolerancia hacia colectivos 
diferentes, hemos considerado tres cuestiones, en las que se pregunta hasta qué punto el en-
cuestado estaría dispuesto a compartir su espacio cotidiano con algunos grupos sociales. En 
concreto, se les plantea a los jóvenes si tolerarían tener como vecinos a individuos de diferen-
te raza (RAZA), a inmigrantes (INM), o a homosexuales (HOMOX) 8.  Respecto al tercero y 
último de los bloques, relacionado con el papel del estudiante como ciudadano activo, se in-
cluyen otras tres variables relativas a su interés por la política así como a su valoración de los 
sistemas democráticos. Así, por un lado, se pide al encuestado que valore su propio grado de 
interés por la política (INTP), pudiendo elegir entre una escala comprendida entre 1 y 49. Con 
la misma escala se incluyen dentro de este bloque otras dos cuestiones que reflejan la valora-
ción que los encuestados presentan respecto a los sistemas democráticos. Concretamente, se 
les pregunta si están de acuerdo con la idea de que las democracias no son buenas para man-
tener el orden (DEMO1), y si, admitiendo que pueden no ser del todo perfectos, se alzan co-
mo la mejor de las opciones en cuanto a formas de gobierno (DEMO2). Los estadísticos des-
criptivos para la muestra de los 40 países correspondientes a todas las variables descritas 
previamente figuran en la Tabla 1.  
 
                                                     
(2001), Canadá (2000), República de Corea (2001), República Checa (1999), Chile (2000), Dinamarca (1999), 
EEUU (1999), Eslovaquia (1999), Eslovenia (1999), España (1999-00), Estonia (1999), Finlandia (2000), 
Francia (1999), Grecia (1999), Hungría (1999), Irlanda (1999), Islandia (1999), Italia (1999), Letonia (1999), 
Lituania (1999), Luxemburgo (1999), Macedonia (2001), Malta (1999), México (2000), Nueva Zelanda 
(1998), Países Bajos (1999), Perú (2001), Polonia (1999), Portugal (1999), Reino Unido (1999), Serbia y Mon-
tenegro (2001), Suecia (1999), Turquía (2001), Venezuela (2000). 
7 Las tres preguntas incluidas en este bloque presentan un formato dicotómico de respuesta (0 = no importante; 
1= importante). 
8 Al igual que en el caso del primero de los bloques, las tres preguntas incluidas plantean una respuesta dicotó-
mica. Así, a la pregunta de “¿Le disgustaría a usted tener como vecino a una persona del colectivo X??”, el en-
cuestado podría responder 0 = no me importaría o 1= me importaría. A fin de expresar esta variable de un mo-
do positivo (mayores valores a mayores niveles de tolerancia), hemos recodificado las respuestas a la inversa.  
9 A la pregunta “¿Cómo de interesado diría usted que se muestra respecto a cuestiones políticas?”, el encuestado 
tiene la posibilidad de responder 1= muy interesado, 2= algo interesado, 3 = no muy interesado, 4= no intere-
sado. De igual modo que sucedía en el bloque anterior, fue necesario proceder a una recodificación de las va-
riables, a fin de expresarlas de modo positivo. 
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TABLA 1 
ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS: PREGUNTAS DE LA ENCUESTA 
  MEDIA DESV. TÍP. MÁXIMO MÍNIMO 
ESF 0,4152 0,2127 0,8333 0,0423
RESP 0,7427 0,0966 0,9118 0,5000
CUALIDADES 
PERSV 0,4179 0,1228 0,6585 0,1972
RAZA 0,9079 0,0686 1,0000 0,7407
INM 0,8783 0,0783 1,0000 0,6471
TOLERANCIA 
HOMOX 0,6972 0,2229 0,9851 0,1262
INTP 2,1009 0,2120 2,5372 1,6389
DEMO1 2,8073 0,1913 3,1429 2,3038
POLÍTICA Y VALORES 
DEMOCRÁTICOS 
DEMO2 3,2300 0,1651 3,6145 2,8226
Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto a las preguntas relacionadas con las cualidades personales, llama la atención 
que el valor medio relativo a la importancia de la responsabilidad doble a los del esfuerzo y la 
perseverancia, preponderancia que se confirma también en los valores extremos. Respecto a 
éstos últimos, en el esfuerzo destacan positivamente países de Europa del Este como Bielorru-
sia o Letonia, además de Corea, mientras que en sentido negativo las últimas posiciones las 
ocupan países de Europa Central como Austria, Alemania y Holanda. En la responsabilidad 
de nuevo destaca Corea, con España en quinta posición, mientras que las respuestas que me-
nos valoran el comportamiento responsable aparecen en los países anglosajones (Irlanda, Re-
ino Unido y Nueva Zelanda). En cuanto a la perseverancia, los primeros lugares los ocupan 
Grecia y Estonia, con Austria y Turquía en las últimas posiciones y España ocupando la cuar-
ta posición por la cola. Es digno de mención el caso de los jóvenes austriacos, que ocupan 
siempre valores extremos: de los que más valoran la responsabilidad y de los que menos im-
portancia dan al esfuerzo y la perseverancia. 
 Pasando al bloque relacionado con la tolerancia hacia los demás, el colectivo menos 
apreciado de los tres considerados resulta ser el homosexual, con valores mínimos en algunos 
países realmente llamativos. De este modo, si respecto a las personas de distinta raza o a los 
inmigrantes se dan casos de países con respuesta unánime uno entre todos los encuestados 
(destacando el caso de Nueva Zelanda, con respuesta unitaria en todas las respuestas en las 
dos preguntas), respecto a los homosexuales su aceptación como vecinos no es ningún caso 
unánime (máximo de 0,98, Islandia) y en algunos recibe una muy baja aceptación (Turquía: 
0,12; Albania: 0,18; Corea: 0,29).  Estos tres últimos países también son además de los más 
reacios a convivir con inmigrantes o individuos de otras razas. Los jóvenes españoles son en 
términos relativos bastante tolerantes, con posiciones entre los quince primeros países en las 
tres preguntas del bloque. 
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 Finalmente y en cuanto al bloque relativo a los contenidos políticos y democráticos, 
cuya escala de respuesta recordemos que oscilaba en el intervalo 1-4, la media de los encues-
tados se revela confiada en el sistema democrático, pero poco interesada en la política. En 
cuanto a países específicos, los alemanes y los daneses son los más interesados por la política, 
destacando en sentido negativo un conjunto de países sudamericanos (Chile, Venezuela y Ar-
gentina), llamando la atención el escaso interés asimismo de franceses y españoles (cuartos y 
sextos por la cola, respectivamente). Respecto a la confianza en el sistema democrático, des-
tacan los austriacos y España alcanza altas posiciones en las dos preguntas, mientras que en 
sentido negativo llama la atención la identidad de los dos países de la muestra en que sus jó-
venes menos valoran la democracia como mejor forma de gobierno: los Estados Unidos y el 
Reino Unido, si bien es cierto que con valores medios que se pueden considerar altos en tér-
minos absolutos (2,83 y 2,82, respectivamente). 
Como es bien conocido, el empleo del Análisis Envolvente de Datos requiere un nú-
mero comparativamente elevado de unidades en relación a la cantidad de variables empleadas 
en el análisis, si se pretende obtener un poder de discriminación suficiente entre unidades. Por 
ello y teniendo en cuenta el tamaño de nuestra muestra de países, es necesario agregar la in-
formación obtenida  de las preguntas anteriores en tres variables, que se identificarán con cada 
uno de los tres bloques de preguntas mencionados. En ocasiones en la literatura se ha emplea-
do para tal fin el Análisis de Componentes Principales. Sin embargo, y sacando provecho a la 
homogeneidad de la escala de respuesta de las preguntas dentro de cada bloque respectivo, 
hemos optado por agregar directamente los valores de respuesta de las preguntas de cada blo-
que entre sí, lo que nos dará un mayor margen de variación de los valores de cada variable 
final, así como una más sencilla identificación conceptual en relación al empleo del ACP. La 
Tabla 2 muestra los estadísticos descriptivos relativos a cada una de las tres variables que 
finalmente consideraremos como outputs relacionados con la formación afectiva.   
 
 
TABLA 2 
ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS: OUTPUTS NO COGNITIVOS 
 MEDIA DESV. TÍP. MÁXIMO MÍNIMO 
Y1 (CUALIDADES)   1,5758 0,2577 2,1667 1,0000 
Y2 (TOLERANCIA) 2,4835 0,3269 2,9254 1,5643 
Y3 (POLÍTICA Y VALORES DEMOCRÁTICOS) 8,1382 0,3505 8,9438 7,3356 
Fuente: Elaboración propia. 
4. RECAPITULACIÓN 
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La evaluación de la eficiencia del servicio educativo ha cobrado gran relevancia en los últi-
mos años, siendo uno de los sectores más estudiados en la literatura científica junto a la Sani-
dad. Sin embargo y pese a los estudios publicados que reflejan la importancia decisiva de 
considerar todas las dimensiones del output de un sector productivo en su evaluación, en el 
caso de la Educación un aspecto fundamental de sus resultados ha sido dejado de lado hasta el 
momento en las investigaciones realizadas: la formación afectiva o no cognitiva. 
En el presente estudio, aún en fase de realización, pretendemos avanzar modestamente 
en el análisis de la inclusión de esta dimensión educativa en los estudios de eficiencia educa-
tiva. Para ello y como aproximación de dicho aspecto, se han considerado una serie de res-
puestas dadas por los jóvenes de varios países a las encuestas World Values Survey y Euro-
pean Values Survey. Concretamente, se han establecido tres bloques de preguntas, 
relacionados con tres de los aspectos más relevantes comprendidos en la llamada educación 
afectiva: las cualidades personales respecto al esfuerzo, responsabilidad y perseverancia, la 
interrelación con los demás en términos de tolerancia y finalmente, su capacidad como indivi-
duo socialmente activo, en términos políticos y democráticos. En el presente documento se 
avanzan los aspectos más relevantes de los resultados obtenidos por países en las nueve pre-
guntas de la encuesta con cuya información se han generado las tres variables de output que 
emplearemos en el análisis empírico. 
El siguiente paso de la investigación consiste en la actualidad en el análisis de la rela-
ción entre el gasto educativo nacional y los resultados sobre formación no cognitiva respecti-
vos en cada país, con vistas a la consideración de dicho gasto como input en el posterior aná-
lisis empírico de eficiencia productiva. En este análisis final se empleará la metodología 
conocida como Análisis Envolvente de Datos o DEA, esperando poder presentar sus resulta-
dos finales dentro de dos meses en las correspondientes Jornadas de AEDE. 
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ABSTRACT 
El impacto de las innovaciones en la cantidad de empleo y en la demanda de cuali-
ficaciones es un tema de estudio clásico que en los últimos años ha experimentado 
un importante desarrollo. España está atravesando un período en el que parece 
existir un consenso sobre la necesidad de incrementar las innovaciones como un re-
quisito necesario para poder mantener la competitividad y el desarrollo. No parece 
tenerse en cuenta, sin embargo, cómo esas innovaciones afectarán al empleo y a las 
cualificaciones. 
Esta investigación trata de analizar si la introducción de innovaciones en las 
empresas aumenta la demanda de trabajadores cualificados en las mismas y si tiene 
un impacto positivo en la creación de empleo. 
Para llevar a cabo el estudio se dispone de datos estadísticos homogeneiza-
dos de ocupación, tipo de innovación y nivel educativo para el período 2000-2004 
por rama de actividad. Se utilizará la regresión lineal múltiple para intentar deter-
minar el grado de importancia relativa de cada variable del modelo en función de 
su aportación a la creación de puestos de trabajo. 
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1. INTRODUCCIÓN 
En los últimos veinte años se ha desarrollado una notable literatura económica sobre la importancia de 
la innovación como motor del crecimiento y la competitividad (Romer, 1990; Lederman y Maloney, 
2003; Guellec y van Pottelsberghe, 2001; Cantwell, 2005). Existe, sin embargo, menos coincidencia, y 
menos estudios, sobre el impacto de la innovación en el empleo. La relación es compleja y los meca-
nismos a través de los cuales las innovaciones afectan al empleo son muy variados, difíciles de estu-
diar empíricamente por separado. 
En este trabajo vamos a analizar el impacto de la innovación en la creación de empleo y en la 
demanda de cualificaciones a nivel de ramas de actividad en España. En el siguiente apartado se repa-
sa brevemente el marco teórico relevante  y se explican las hipótesis de partida y la metodología a 
aplicar. En el tercer apartado se analiza el impacto de las innovaciones en el empleo, las cualificacio-
nes y se clasifican las ramas de actividad según las características propias de cada cluster. Por último, 
se resumen las conclusiones más relevantes.  
2. LAS RELACIONES ENTRE INNOVACIÓN, EMPLEO Y CUALIFICACIONES 
La relación entre las innovaciones y el empleo es compleja y los mecanismos a través de los 
cuales las innovaciones afectan al empleo son muy variados, como ya se puso de manifiesto desde los 
autores clásicos (para una revisión de la literatura puede verse Pianta, 2005 y Vivarelli, 2007)  
La literatura se ha referido al impacto del cambio tecnológico en el empleo; aquí, sin embargo, 
se prefiere hablar de innovación, entendida, de forma general, como la introducción de nuevos cono-
cimientos en la actividad económica. Esta definición tiene el aspecto positivo de tener un carácter 
general, de forma que puede aplicarse a todos los sectores y a todas las actividades económicas, pero 
al mismo tiempo abarca un amplio rango de tipos diferentes de innovación. Una distinción clásica 
desde Schumpeter diferencia entre innovaciones de producto y de proceso; las primeras hacen referen-
cia a la introducción de nuevos productos o de mejoras en la calidad de los mismos, las segundas man-
tienen los productos pero modifican los procesos para su obtención. 
La literatura empírica parece mantener que las innovaciones de producto incrementan la de-
manda de empleo, al menos cuando los nuevos productos no son sustitutos de los ya existentes,  mien-
tras que las innovaciones de proceso tienden a producir una reducción del empleo y, en algunos casos, 
de las cualificaciones (Caselli, 1999). Por tanto, la literatura destaca que los efectos de la innovación 
de producto y de proceso son distintos en la creación / destrucción de empleo (Edquist, 1997; Anto-
nucci y Pianta, 2002; Tether et al 2005), 
La relación entre las innovaciones y las modificaciones en la demanda de cualificaciones es 
más controvertida, por dos motivos fundamentales: a la imprecisión del término innovación se une el 
de cualificaciones, que la literatura especializada considera multidimensionales (Cunha y  Heckman 
(2007; Lazear, 2003); y, además, la relación entre las innovaciones y las cualificaciones de los trabaja-
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dores parece manifestar una doble dirección: por una parte, las innovaciones cambian las tareas a rea-
lizar y, consiguientemente, el tipo de cualificaciones mas relevantes, pero, por otro lado, si hemos 
definido las innovaciones como la introducción de nuevos conocimientos en la actividad económica, 
parece que el nivel de cualificaciones disponibles en la empresas puede favorecer (o dificultar) la ca-
pacidad innovadora de la empresa. 
La relación entre las cualificaciones, y de un modo más general, entre el capital humano y la 
innovación, está siendo tratada más últimamente. La literatura reciente ha seguido distintas aproxima-
ciones y los estudios empíricos encuentran argumentos en apoyo de ambas hipótesis. Así Autor et al. 
(2001), Machin et al (1998), Berman et al. (1998) y Berman et al (2000) han apuntado que las innova-
ciones tecnológicas de los últimos veinte años han generado un sesgo hacia un incremento en la de-
manda de cualificaciones. Frente a este planteamiento, otros enfoques apuntan una relación de causa-
lidad entre el capital humano y la innovación. Así, al definir la innovación como la introducción de 
nuevos conocimientos en la actividad económica, parece claro que esos nuevos conocimientos pueden 
estar incorporados en las personas en forma de capital humano. Este planteamiento está, por lo menos 
implícitamente, en los enfoques de la transferencia de conocimientos (o tecnologías) (Argote e In-
gram, 2000) y en el enfoque de la absorción (Cohen y Levinthal 1990) donde se considera que la ca-
pacidad de incorporar conocimientos externos depende de los gastos en I+D de la empresa y del nivel 
de cualificaciones de sus trabajadores. Una aproximación algo distinta es la de Acemeglou (1997), 
quien señala que es la existencia de un importante mercado de trabajadores cualificados, especialmen-
te en Estados Unidos, lo que ha creado un incentivo para el desarrollo de tecnologías intensivas en la 
utilización de dichas cualificaciones. Finalmente, a nivel macroeconómico, los modelos de crecimien-
to endógeno, en la versión de Romer (1990), consideran que el capital humano afecta a la tasa de in-
novación, mientras que a nivel microeconómico, los enfoques de las capacidades dinámicas (Teece y 
Pisano, 1994)  y de las empresas como organizaciones de conocimientos y aprendizaje (Geroski y 
Mazzucato, 2002) estudian la relación entre los conocimientos de la empresas y su capacidad de 
aprendizaje, como indicador de su capacidad de innovación, de crecimiento y de competitividad.  
En resumen, podemos establecer el siguiente modelo de relaciones: 
 
 
 
Innovaciones 
- producto 
- proceso 
Cualificaciones 
Capital humano Variación de la de-
manda de cualificacio-
nes 
Variación del número de 
ocupados 
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Partiendo de estas consideraciones teóricas se establecen las siguientes hipótesis: 
• H1. La innovación de productos tiene un impacto positivo en la creación de empleo 
• H2. La innovación de procesos suele tener un impacto negativo 
• H3. La innovación (básicamente de producto) aumenta la demanda de trabajadores 
cualificados 
• H4. Las distintas ramas de actividad muestran distintas pautas de comportamiento, 
tanto innovador como en la creación de empleo y en la demanda de cualificaciones 
Para contrastar las hipótesis anteriores se va a utilizar un modelo de regresión lineal múltiple 
en la que se establece que la variación de las ocupaciones (O) es función de un vector de variables (X): 
O = F (X) 
Para especificar el modelo la teoría nos dice que la variación del número de trabajadores ocu-
pados es función, primero, de la innovación, de la que consideramos tres indicadores: la intensidad de 
innovación sectorial y el tipo de innovación de producto o de proceso; segundo, del sector, pues se 
considera que éstos no tendrán el mismo comportamiento en función de que la rama de actividad per-
tenezca al sector industrial o al sector servicios y, tercero, de las cualificaciones de los trabajadores y 
se toma como indicador de las mismas el nivel educativo de la población ocupada. 
Se utiliza el método directo y el método paso a paso. El uso de un método secuencial permite 
alcanzar un criterio global de significación estadística que maximiza la predicción con el menor núme-
ro de variables. En ambos análisis se desecha la variable intensidad de innovación y sector de activi-
dad, quedando como variables significativas y que permiten construir un modelo más consistente en 
relación con las condiciones que este análisis requiere, las variables “innovación productos”, “innova-
ción procesos” y “nivel de estudios”.  
O = a + β 1  X  + β 2 Z + β 3  W + e i  
O: variación del número de ocupados 
X: variación del número de empresas que innovan en producto 
Z: variación del número de empresas que innovan en proceso 
W: variación del nivel educativo 
e i : error aleatorio 
3. INNOVACIÓN Y CREACIÓN DE EMPLEO EN ESPAÑA 
Para llevar a cabo el análisis se han utilizado datos estadísticos de ocupación, innovación y nivel edu-
cativo, homogeneizados por rama de actividad, para el periodo 2000-2004. Dichos datos provienen de 
la Encuesta de Innovación Tecnológica y la EPA. El periodo abarca únicamente 5 años porque los 
primeros datos disponibles sobre el tipo de empresas innovadoras (innovadoras en productos, innova-
doras en procesos) son recientes, siendo, además, una limitación añadida e importante conseguir in-
formación de las variables con el mismo nivel de desagregación en las ramas de actividad; por esta 
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razón se han utilizado la ramas que se observan en el cuadro 1. En definitiva, 22 ramas de actividad de 
las cuales cinco pertenecen al sector servicios. 
Se ha calculado la tasa de crecimiento acumulativa de las empresas innovadoras existentes en 
el periodo, distinguiendo también entre empresas que innovan en productos y empresas que innovan 
en procesos, así como la tasa de crecimiento acumulativa de los ocupados en general y de los ocupa-
dos con educación secundaria y universitaria en particular. 
Los datos se han considerado a nivel de rama de actividad económica y se toma en considera-
ción cómo impacta el incremento en el número de empresas innovadoras en el número de ocupados. 
Se considera, por tanto, que cada rama de actividad pueda tener pautas de innovación distintas (Pavitt, 
1984). 
3.1. Empresas innovadoras y creación de empleo 
El análisis de la tasa de crecimiento acumulativa de las empresas innovadoras (véase cuadro 1) pone 
de manifiesto que, en términos relativos, durante el periodo 2000-2004, las ramas que han crecido más 
son Construcción (49,12%), Servicios públicos, sociales y colectivos (29,77%), Actividades inmobi-
liarias y de alquiler; servicios empresariales (29,08%), Comercio y Hostelería (24,46%) y Transporte, 
almacenamiento y comunicaciones (14,71%). Llama la atención que, entre estas cinco ramas de acti-
vidad, cuatro se engloben dentro del sector servicios y la quinta sea la Construcción, actividad asocia-
da a dicho sector, mientras que las ramas industriales no destaquen en la misma magnitud, pues, inclu-
so las ramas con una tasa negativa más sobresalientes pertenecen al sector industrial (Madera y 
corcho, -8,59%, Industria del cuero y del calzado, -6,30% e Industrias del petróleo, -3,51%).  
Se observa que las ramas de actividad con mayor incremento en las empresas innovadoras de 
producto son igualmente las que tienen mayor incremento en innovaciones de proceso (correlación de 
Pearson de 0,9207), lo que parece indicar que en la mayoría de los casos ambos tipos de innovaciones 
van unidas. 
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CUADRO 1 
TASA DE CRECIMIENTO ACUMULATIVA DE INNOVACIÓN Y EMPLEO. 2000-2004 
Rama de actividad 
Total  
empresas
innovado-
ras 
Empresas 
innovadoras
en productos 
Empresas 
innovadoras
en procesos 
Total 
ocupa-
dos 
Ocupadoscon 
educación 
secundaria 
y superior 
Industrias extractivas 2,71 7,10 0,84 -2,99 0,40
Industrias del petróleo -3,51 -11,09 3,39 4,80 6,36
Alimentación, bebidas y tabaco -1,19 -5,48 2,16 1,83 4,82
Industria textil y de la confección -0,86 -2,30 0,10 -1,10 1,62
Industria del cuero y del calzado -6,30 -9,51 -3,75 -1,94 1,61
Madera y corcho -8,59 -12,32 -6,18 4,05 8,05
Papel, edición, artes gráficas y  
reproducción de soportes grabados 6,01 4,66 6,93 4,21 6,73
Industria química 4,87 1,57 8,73 1,99 3,56
Caucho y  materias plásticas -0,96 -6,58 4,38 3,66 6,17
Productos minerales no metálicos 
 diversos 3,08 1,64 4,27 3,34 8,71
Metalurgia y fabricación de  
productos metálicos 9,69 6,69 12,13 4,46 8,35
Maquinaria y equipo mecánico -0,32 -4,32 4,36 3,09 6,57
Material y equipo eléctrico y óptico -3,31 -6,18 -0,04 4,28 6,29
Fabricación de material  
de transporte 4,79 4,55 5,06 4,27 7,74
Industrias manufactureras 
 diversas 
3,09 -1,61 7,46
3,01 6,60
Producción y distribución  
de energía eléctrica, gas y agua 4,93 -10,31 14,27 0,15 2,49
Construcción 49,12 47,26 50,59 7,70 11,59
Comercio y Hostelería 24,46 19,14 28,48 3,86 6,77
Transporte, almacenamiento  
y comunicaciones 14,71 11,00 17,26 3,84 7,39
Intermediación financiera -1,23 -3,20 0,55 2,43 3,12
Actividades inmobiliarias y  
de alquiler; servicios empresariales 29,08 25,94 32,59 8,70 10,07
Servicios públicos, sociales y  
colectivos 29,77 26,79 32,74 4,69 5,77
Total ramas innovadoras 16,52 13,09 19,47 4,57 6,95
Fuente: INE, Encuesta sobre innovación tecnológica en las empresas (2000, 2004), EPA 
 
No obstante, se aprecia que, en la variación de empresas innovadoras en productos, las ramas 
más destacadas y las que han experimentado una variación negativa coinciden con las observadas en el 
total de empresas innovadoras, sin embargo, en el caso de la variación de empresas innovadoras en 
proceso se aprecia un incremento generalizado en todas las ramas, siendo únicamente negativas las 
ramas de Madera y corcho (-6,18%), Industria el cuero y del calzado (-3,75%) y Material y equipo 
eléctrico y óptico (-0,04%). 
En cuanto a la variación del número de ocupados, las ramas que han creado más empleo son 
Actividades inmobiliarias y de alquiler; servicios empresariales (8,70%) y Construcción (7,70%), las 
cuales también han experimentado el incremento mayor del nivel educativo de sus trabajadores. Hay 
que señalar que el primero incluye los servicios a empresarios, considerado como unos de los sectores 
intensivos en conocimientos, de rápido crecimiento en los últimos años. Por lo que se refiere a la 
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Construcción el incremento del número de ocupados posiblemente depende de la situación coyuntural 
de incremento en la demanda de viviendas. A continuación aparecen Industrias del petróleo (4,80%), 
Servicios públicos, sociales y colectivos (4,69%) y Metalurgia y fabricación de productos metálicos 
(4,46%). 
 En relación con las ramas que han disminuido el número de ocupados, destacan Industrias ex-
tractivas (-2,99%), Industria del cuero y del calzado (-1,94%) e Industria textil y de la confección (-
1,10%) que coinciden en tener las menores tasas de variación en el nivel educativo de sus trabajadores. 
3.2 Tipos de innovación, creación de empleo y demanda de cualificaciones 
La contrastación del modelo especificado anteriormente nos da un R² = 0,996, ello indica la fuerza 
global de la asociación entre las variables predictoras y la variable criterio; por tanto, el 99,6% de la 
varianza de la variable “ocupados” está predicha por las variables señaladas anteriormente. En cuanto 
al contraste mediante la prueba de F de Snedecor para comprobar si la relación global es significativo 
o no, el resultado es significativo con p≤ 0,000. El resto de las condiciones se cumplen favorablemen-
te. Los coeficientes del modelo se pueden observar en el cuadro 2. 
 
CUADRO 2 
COEFICIENTES(A) 
Modelo  Coeficientes no estandarizados 
Coeficientes 
estandariza-
dos 
t Sig. 
Intervalo de  
confianza para B 
al 95% 
  B Error típ. Beta 
Límite 
inferior 
Límite 
superior 
1 (Constante) ,021 ,133  ,155 ,878 -,258 ,300 
 Innovación productos ,357 ,042 ,520 8,558 ,000 ,270 ,445 
 Innovación procesos -,347 ,054 -,415 -6,447 ,000 -,460 -,234 
 Nivel educa-tivo ,985 ,026 ,916 37,180 ,000 ,929 1,040 
a  Variable dependiente: ocupados 
 
Utilizando los coeficientes estandarizados la ecuación sería la siguiente: 
O = 0,520 X – 0,415 Z + 0,916 W 
Variación ocupados = 0,520 (variación en el número de empresas con innovación productos) – 
0,415 (variación en el número de empresas con innovación procesos) + 0,916 (variación nivel educati-
vo de los ocupados). 
El “nivel educativo” es casi 1,8 veces más importante que la variable “innovación productos” 
y 2,2 veces más importante que la variable “innovación procesos” en la explicación de la variación del 
número de ocupados. Por tanto, a la hora de interpretar qué variables independientes influyen de ma-
nera más decisiva en la predicción de la creación/destrucción de empleo en las ramas de actividad 
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objeto de estudio, el modelo, según los coeficientes estandarizados, ofrece la siguiente respuesta: en 
primer lugar, se crea más empleo en aquellas ramas de actividad que contratan trabajadores con mayor 
nivel educativo y, en segundo término, aquellas que han innovado en productos. En relación con el 
signo negativo del coeficiente de la variable “innovación procesos”, nos indica que el aumento del 
número de empresas que innovan en procesos no fomenta el aumento de ocupados en las diferentes 
ramas de actividad, sino todo lo contrario, una caída en el número de ocupados. 
3.3 Comportamiento por ramas de actividad 
La mayor parte de los estudios han analizado el impacto de la innovación en el sector industrial y sólo 
unos pocos (Evangelista y Savona, 2003) lo han realizado en el sector servicios. Aquí vamos a analizar 
si las ramas de actividad tienen diferentes comportamientos. Para ello aplicamos un análisis cluster 
jerárquico a las cuatro variables consideradas, lo que nos permite clasificar en 4 grandes conglomera-
dos de pertenencia a las diferentes ramas de actividad, cada uno con las características que se especifi-
can en el cuadro 3. 
En el primer cluster se sitúan las ramas de actividad económica con mejor comportamiento en 
empresas innovadoras en producto, en nivel educativo y en empleo. Es necesario señalar que, de las 
cinco ramas de servicios consideradas, cuatro forman parte de este cluster; este hecho llama la aten-
ción por dos motivos: en primer lugar, porque las empresas de servicios se habían considerado tradi-
cionalmente poco innovadores y, en segundo lugar, porque aparecen servicios bastante dispares. Tam-
bién hay que destacar la inclusión en este cluster del sector de la construcción, que tampoco se ha 
considerado tradicionalmente innovador. Finalmente aparecen tres ramas del sector industrial. 
En el segundo cluster aparecen cinco ramas de actividades del sector industrial, con un com-
portamiento significativamente peor: crecimiento por debajo de la media del número de empresas in-
novadoras, del número de puestos de trabajo creados y de la demanda de cualificaciones. En este caso 
también es sorprendente la situación en este cluster de otra rama de actividades de servicios, los servi-
cios de intermediación financiera que se suele considerar entre los servicios más innovadores. 
El tercer grupo lo componen siete ramas industriales, con un comportamiento no innovador ni 
creador de empleo, aunque han experimentado una relativa mejora en el nivel educativo de sus traba-
jadores. 
Por último, las Industrias extractivas, por sus características atípicas constituyen un grupo 
aparte aunque si se redujeran a 3 el número de conglomerados sería posible agregarlo al 2º ya que 
tienen en común con las ramas de este grupo la variación por debajo de la media del número de ocu-
pados y del nivel educativo de los mismos. 
 
 
 
CUADRO 3 
CONGLOMERADOS DE PERTENENCIA DE LAS DIFERENTES RAMAS DE ACTIVIDAD 
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4. CONCLUSIONES 
CONGLOMERADO RAMAS DE ACTIVIDAD CARACTERÍSTICAS DEL GRUPO 
1º 
1. Construcción  
2. Comercio y Hostelería 
3. Transporte, almacena-
miento y comunicaciones 
4. Actividades inmobiliarias y 
de alquiler y servicios empresaria-
les 
5. Servicios públicos, socia-
les y colectivos 
6. Metalurgia y fabricación 
de productos metálicos 
7. Fabricación de material de 
transporte 
8. Papel, edición, artes gráfi-
cas y reproducción de soportes 
grabados 
Estas ramas tienen en común una varia-
ción por encima de la media en el núme-
ro de empresas innovadoras en produc-
tos,  en el nivel educativo de los 
trabajadores y en el número de ocupados 
en dicha rama.  Servicios públicos, socia-
les y colectivos, aunque en la variación 
del nivel educativo se sitúa por debajo de 
la media, la diferencia con ésta es míni-
ma (alrededor de una décima) 
 
2º 
1. Alimentación, bebidas y 
tabaco 
2. Industria textil y de la con-
fección 
3. Industria el cuero y del 
calzado 
4. Industria química 
5. Producción y distribución 
de energía eléctrica, gas y agua 
6. Intermediación financiera 
Las características comunes son una 
variación por debajo de la media en el 
número de empresas innovadoras en 
productos,  en el nivel educativo de los 
trabajadores y en el número de ocupados 
en dicha rama. 
3º 
1.Industrias del petróleo 
2. Madera y corcho 
3.Caucho y materias plásticas 
4.Productos minerales no metáli-
cos diversos 
5.Maquinaria y equipo mecánico 
6.Material y equipo eléctrico y 
óptico 
7.Industrias manufacturas diver-
sas 
Tienen en común que la variación de 
empresas innovadoras, tanto en produc-
tos como en procesos, está por debajo 
de la media, así como la variación del 
número de ocupados, pero el nivel edu-
cativo de sus trabajadores ha evolucio-
nado favorablemente. 
4º Industrias extractivas 
No se integra en ninguno de los grupos 
anteriores porque, a excepción de la va-
riación positiva por encima de la media 
de empresas innovadoras en productos, 
en el caso del nivel educativo es la rama 
de actividad que experimenta menos 
variación y con una diferencia de alrede-
dor de 1,2 puntos respecto de la siguien-
te actividad; la tasa de variación de los 
ocupados es negativa y alrededor de 1 
punto de diferencia con la siguiente acti-
vidad y también en la variación de em-
presas que innovan en proceso presenta 
valores muy bajos. 
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El período analizado resulta significativo, aunque es demasiado corto para extraer conclusiones dema-
siado robustas. Los resultados obtenidos ponen en cuestión algunos de los conocimientos comúnmente 
aceptados mientras que confirman otros ya establecidos. En relación con las hipótesis planteadas, las 
conclusiones más importantes son: 
1) Las ramas de actividad en las que más han crecido las empresas con innovaciones en produc-
tos son también aquellas en las que el crecimiento del empleo es mayor, lo que confirma la 
primera hipótesis establecida de que las innovaciones en producto crean empleos a nivel de 
industria o rama de actividad. Esto se cumple igualmente tanto para las ramas de servicios 
como para las industriales. 
2) En las ramas de actividad económica con mayor incremento de empresas con innovaciones de 
proceso no se ha producido un incremento importante en la ocupación, lo que confirma la se-
gunda hipótesis. 
3) El crecimiento de la ocupación se ha producido sobre todo entre las personas con mayor nivel 
educativo, hecho que parece confirmar el sesgo de las innovaciones de producto hacia una 
demanda de mayores cualificaciones, lo que confirma la tercera hipótesis. 
4) Las ramas de actividad muestran diferentes pautas de comportamiento, no obstante, en general 
y para el período considerado, las ramas del sector servicios requieren de mano de obra más 
cualificada. 
En definitiva, los resultados obtenidos apuntan algunos aspectos interesantes, como la tenden-
cia innovadora de los servicios y la creciente demanda de cualificaciones cognitivas, que merecerá 
seguir con atención según se disponga de más información. 
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ABSTRACT 
En este trabajo, que se deriva de un proyecto de innovación y mejora de la calidad 
docente, se aborda el estudio de la relación entre el grado de absentismo de los es-
tudiantes del área de Análisis Económico y su rendimiento obtenido en las pruebas 
de evaluación. Para ello, se construye una primera base de datos “Resultados de los 
Alumnos” que recopila información estadística de más de 1600 alumnos matricula-
dos en asignaturas troncales de teoría económica,  lo que permite hacer valoracio-
nes cuantitativas del absentismo real en nuestras aulas. Además, se obtiene una vin-
culación estadística significativa entre absentismo y fracaso, es decir no aprobar, 
hecho que justifica la preocupación de la comunidad docente ante los elevados ni-
veles de absentismo estudiantil y, más importante, debería movilizar todo un conjun-
to de acciones y políticas públicas destinadas a incentivar la asistencia de los alum-
nos a clase. 
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1. INTRODUCCIÓN 
La creciente preocupación entre una parte importante del colectivo docente universitario, especialmen-
te en las Universidades públicas y las titulaciones no experimentales, respecto a los elevados niveles 
de absentismo de nuestros estudiantes, motiva el trabajo que a continuación se presenta, por cuanto 
que se cree que la no asistencia a clase es importante y puede estar relacionada con los resultados 
(rendimiento) que obtienen los estudiantes. 
Este trabajo se enmarca en el contexto de la Facultad de Ciencias Económicas de la Universi-
dad Complutense de Madrid, y la población de referencia son los estudiantes del Departamento de 
Fundamentos del Análisis Económico I (FAE I), que han cursado asignaturas troncales durante el se-
gundo cuatrimestre del curso 2005/06. El estudio llevado a cabo es particularmente relevante para los 
profesores que impartimos docencia en el área del análisis económico: la simple observación de las 
aulas prácticamente vacías es preocupante y justifica este análisis sobre la incidencia y los efectos del 
absentismo, que no es posible realizar a través de los resultados que aportan las encuestas de evalua-
ción del profesorado (EEP), dado que las mismas no incluyen información del alumno no asistente1.  
Para abordar el estudio del absentismo en las aulas, es razonable hacer alguna cuantificación 
previa del mismo, para lo cual se han diseñado, construido, tabulado y explotado dos bases de datos, si 
bien en este trabajo se presenta únicamente la explotación de la primera de ellas. Así, la  Base de datos 
I “Resultados de los Alumnos” recopila la información estadística que permite hacer valoraciones 
cuantitativas del absentismo real en nuestras aulas. La respuesta a si los alumnos deberían ir a clase 
pasa por explorar la relación entre la asistencia y los resultados, de forma que una vinculación estadís-
tica significativa entre absentismo y fracaso2. La Base de datos II,  “Encuesta de opinión de los alum-
nos”, permite analizar el hecho de la no asistencia a clase encuestando a los principales protagonistas 
del mismo, identificando el comportamiento por subgrupos de estudiantes, los motivos del absentismo 
y las acciones que consideran podrían incentivar la asistencia3. 
Por tanto, el objeto de este trabajo es analizar la primera de las bases de datos, “Resultados de 
los Alumnos”. El diseño y elaboración tanto de los cuestionarios como de la estructura de las bases de 
datos, y el proceso de encuestación se ha realizado en el contexto del proyecto de innovación y mejora 
                                                     
1 El departamento FAE I realiza EEP desde el curso 2002-2003 hasta la actualidad. Para una primera explotación 
de la información véase (Gracia y de la Iglesia (2005)). Además, en estas mismas jornadas de Economía de la 
Educación se presentan los resultados preliminares del trabajo en curso “Resultados de las Encuestas de Valo-
ración Docente: el aprendizaje y la cuestión de género” que están realizando las autoras. 
2 Una amplia literatura contrasta la existencia de una correlación negativa entre resultados de los estudiantes y 
nivel de absentismo. Véase a modo de referencia  Marburger (2006) y Romer (1993).  
3 En estas jornadas de Economía de la Educación se presentan los resultados preliminares de la explotación esta-
dística de la base de datos II  “Encuesta de Opinión de los Alumnos”, contenida en el trabajo “Absentismo en-
tre los estudiantes de teoría económica. Un análisis cuantitativo” realizado por las autoras. 
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de la calidad docente, “Plan de mejora docente de reducción del absentismo de los estudiantes”, finan-
ciado en la convocatoria de 2005 por la UCM 4.  
Como se desprende de lo anterior, ha sido necesario un importantísimo esfuerzo de tabulación 
y creación de las distintas bases de datos, con información relativa a unos 2800 alumnos y múltiples 
variables, que ha permitido disfrutar del privilegio de contar con unos datos excepcionalmente ricos 
para su explotación. No obstante, la propia riqueza (cualitativa y cuantitativa) de la información, que 
tiene su origen en múltiples fuentes (encuesta alumnos, encuesta profesores, listados oficiales, anota-
ciones del profesor respecto a sus alumnos en fichas, múltiples listados manuales, percepción sobre 
asistencia, etc) ha forzado a dedicar al diseño, realización y validación de las bases un tiempo signifi-
cativamente mayor del habitual en trabajos de similar naturaleza, y que ha permitido identificar líneas 
de mejora, marginales, aunque interesantes, en el diseño de las encuestas que deberían ser incorpora-
das en trabajos posteriores. 
La estructura del trabajo es la siguiente. Primero, se describen la base de datos creada para el 
estudio de los resultados de los alumnos y la estrategia de análisis empleada. Segundo, se exponen los 
principales resultados obtenidos en un análisis meramente descriptivo como primera aproximación a 
los datos. El trabajo finaliza con un resumen de las principales conclusiones. 
2. ÁMBITO DE COBERTURA, DISEÑO Y ESTRUCTURA 
La base de datos “Resultados de los Alumnos” incorpora información de los alumnos matriculados en 
las asignaturas troncales en que imparte docencia el departamento de FAE I correspondiente a las con-
vocatorias de febrero y junio del curso 2005-06, para los grupos en que los profesores han aportado 
información relativa a los resultados de sus alumnos5.  
La estructura de la base de datos parte de los listados oficiales de alumnos matriculados apor-
tados por la Secretaría de la Facultad6 que incluyen, para cada asignatura y grupo, el nombre del alum-
no y el número de convocatoria al que corresponde la matrícula, y se ha completado con la variable 
género, así como la información, para cada asignatura y grupo cuando se disponía, relativa a la califi-
cación (en convocatoria de febrero o junio) del alumno según las actas y la relativa a ciertos indicado-
res de evaluación continua. Con estas consideraciones, la base de datos I “Resultados de los alumnos” 
presenta un diseño donde las filas corresponden a individuos (alumnos) y las columnas a las distintas 
variables, en concreto el género del alumno (c1), el código de la asignatura (c2), el grupo en que está 
matriculado el estudiante (c3), el número de convocatoria (c4), la calificación final en actas (c5), las 
                                                     
4En este proyecto han participado, junto con las autoras del trabajo, los profesores J. Cabrerizo y A. Rodrigo, 
también del Departamento de Fundamentos del Análisis Económico I, a los que se agradece su buen hacer, mo-
tivación y dedicación.   
5 En particular, se dispone de una muestra correspondiente a 1602 alumnos, matriculados en la licenciatura ADE, 
en las asignaturas Macroeconomía y Microeconomía, y en la licenciatura ECO, en las asignaturas Microeco-
nomía I y II, Macroeconomía I y II, y Microeconomía Superior I y II. 
6 Se agradece al Equipo Decanal de la Facultad de CCEE y EE de la UCM su apoyo institucional en el proyecto 
de innovación del cual se deriva este trabajo. 
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variables de evaluación continua (c6,c7,c8 y c9) y, por último, dos indicadores directos de asistencia 
(c10 y c11). 
Con respecto a la “evaluación continua”, la diversidad muestral reveló dos opciones básicas, 
profesores que no realizan ningún tipo de evaluación durante el curso, de modo que la calificación de 
los alumnos coincide con la calificación del examen final (común para todos ellos dado que en el de-
partamento los programas, textos y exámenes son de cátedra) y profesores que durante el curso reali-
zan algún tipo de prueba que se valora en la calificación final de la asignatura con un punto7 sobre 
diez. Dentro de éstos últimos, los profesores que evalúan durante el curso a los alumnos, existe diver-
sidad de métodos: los hay que durante el curso realizan algún(os) (1 ó 2) exámen(es) (no liberatorio) 
que complementa la nota final de la asignatura y otros que proponen y califican ejercicios a los alum-
nos. En este sentido, las dos primeras variables de evaluación continua recogen información, caso de 
haberla, sobre los dos exámenes intermedios (c6 y c7, respectivamente, para las pruebas 1 y 2) y las 
dos últimas se refieren a los ejercicios propuestos en clase, en particular el número de ejercicios reali-
zados por el alumno (c8) y el número de los propuestos por el profesor (c9). 
En el proceso de diseño de esta base de datos, es prioritario tener perfectamente identificados 
dentro del grupo de alumnos que no realizan evaluación continua durante el curso a dos colectivos 
bien distintos: primero, los que no hayan realizado evaluación continua durante el curso porque su 
profesor no la había ofertado y, segundo, los estudiantes que habiendo tenido la posibilidad de realizar 
trabajos durante el curso han decidido no participar. Así, en las variables relativas a exámenes durante 
el curso (c6 y c7) se ha codificado de manera dicotómica (-1) a los alumnos que pudiendo haber reali-
zado el examen decidieron no hacerlo frente a los que sí realizaron dicho examen (1). Por tanto y para 
todas las variables anteriores (c6, c7, c8 y c9), las observaciones sin dato corresponden a estudiantes 
cuyo profesor no ofertó la actividad de evaluación correspondiente (examen 1, examen 2, ejercicios) 
durante el curso. 
Por último, la base incluye también dos indicadores directos de asistencia del alumno, uno 
aportado por el profesor (c10) y otro por propio estudiante (c11). 
La primera explotación de los datos que se presenta utiliza nuevas variables que permiten 
segmentar la información disponible para diversas submuestras, con el objeto de identificar caracterís-
ticas diferenciales por subgrupos de alumnos. En primer lugar, se han definido algunas dummies nu-
méricas: c1d recodifica el género, 0 para el femenino y 1 para el masculino, c4d identifica con  0 a los 
no repetidores y con 1 a los repetidores. En segundo lugar, se ha creado una única variable de evalua-
ción continua (c6789r) que juega con parte de la información contenida en las cuatro variables de refe-
rencia (c6, c7, c8 y c9), y segmenta la muestra de alumnos en tres grupos según que el profesor haya 
propuesto algún mecanismo de evaluación durante el curso y el alumno haya realizado alguna(s) de 
                                                     
7 Es importante señalar la relevancia de este punto dado que un porcentaje muy significativo de los estudiantes 
que se presentan al examen obtienen calificaciones entre el 4 y el 5 (sobre 10), de forma que en ellos la dife-
rencia entre aprobar o suspender reside en haber hecho o no los trabajos que propone el profesor.  
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estas propuestas (c6789r=1), no haya participado en ninguna de las oferta(s) recibidas (c6789r=-1) y 
alumnos cuyo profesor no ha ofrecido complementos de evaluación al examen final durante el curso 
(c6789r=0). De esta forma, esta variable puede ser interpretada como un indicador indirecto de asis-
tencia a clase, en la medida en que seguro que los alumnos no asistentes no pueden haber participado, 
de haberla habido, en la evaluación durante el curso, y además, parece también razonable pensar que 
los alumnos que han participado en la evaluación continua (c6789r=1) han asistido a clase con cierta 
regularidad.  
Así, dicho indicador de asistencia puesto en relación con los resultados de los estudiantes, 
puede permitir ayudar a responder a las dos preguntas que justifican este  trabajo: (1) ¿podemos cuan-
tificar los niveles de absentismo? y (2) ¿deberían los alumnos asistir (participar, trabajar) a clase?, de 
forma que la existencia de divergencias significativas entre ambos grupos de alumnos (los que pudien-
do participan y los que no), podría permitir correlacionar comportamiento diferencial (asistir o no) y 
asimetría en resultados (aprobar o suspender). 
3. ANÁLISIS DESCRIPTIVO 
En este apartado se comentan brevemente algunas regularidades empíricas detectadas en el análisis 
descriptivo preliminar realizado. Las tablas de referencia se encuentran en el apéndice que figura al 
final de este trabajo. 
Para comenzar, en la tabla 1 se presenta un primer acercamiento a la relación entre la partici-
pación del alumno en la evaluación continua ofertada por el profesor durante el curso y sus resultados 
en cuanto a las calificaciones obtenidas para la asignatura correspondiente en las actas.   
Como se puede observar, la gran mayoría de los alumnos tuvieron la posibilidad de realizar 
trabajos durante el curso que complementaran su nota final (tan sólo el 10.5% de los estudiantes no 
fueron ofertados por sus profesores para realizar evaluación continua) aunque algo más de la mitad de 
los estudiantes decidieron no participar en dicha oferta (51.5%). Así, si trasladáramos estos resultados 
a la población total, obtendríamos niveles de absentismo muy elevados, dado que más del 50% de los 
alumnos matriculados no han participado en ninguna de las actividades propuestas, lo que en general 
significa que no han asistido nunca a clase. Además, no existe ninguna razón que permita suponer que 
el 49.9% restante, que sí ha participado alguna vez en las actividades propuestas, asista con regulari-
dad a las clases. De este modo, el porcentaje de absentismo identificado debe interpretarse como una 
cota inferior al mismo. Respecto a los resultados, el 31.2% de los alumnos matriculados no se presenta 
al examen, el 31.4% se presentan y suspenden y, tan sólo, el 31.4% de los alumnos matriculados con-
sigue liberar (aprobados + notables + sobresalientes) la asignatura. 
La relación entre participación en evaluación continua y calificaciones pone de manifiesto un 
resultado muy robusto en las distintas segmentaciones muestrales empleadas: el porcentaje de estu-
diantes no presentados entre los alumnos que pudiendo no participaron en la evaluación continua es 
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muy superior (entorno a 5 veces) al de aquéllos que realizaron alguna de las propuestas de evaluación 
del profesor. La no participación (no asistencia) influye también en el mismo sentido, aunque en me-
nor medida, sobre la distribución de los suspensos y aprobados y, dentro de éstos especialmente, en las 
calificaciones obtenidas. Así, y a modo de resumen, los alumnos que teniendo la opción no han parti-
cipado en ninguna de las propuestas de evaluación continua se presentan mucho menos al examen que 
los que sí participan (18.5% vs 81,5%), aprueban menos (36% vs 64%) y, en caso de aprobar, obtienen 
significativamente peores calificaciones. Estos resultados, están en concordancia con los obtenidos en 
la literatura. En un trabajo muy reciente Marburger (2006), aparte de identificar cierta estacionalidad 
en el absentismo (se concentra principalmente los viernes y aumenta a medida que progresan los se-
mestres), obtiene que el resultado de los estudiantes está inversamente relacionado con su nivel de 
absentismo.  
Si al análisis descriptivo anterior se incorpora el género del alumno, según la tabla 2, resulta 
una inequívoca mayor participación (asistencia) de las alumnas en las actividades docentes durante el 
curso. Mientras que en la muestra total de estudiantes matriculados el género femenino representa el 
43.5% de la población, su porcentaje supera el 49% cuando se analiza la submuestra de alumnos que 
responden positivamente a la oferta de evaluación continua. Como cabía esperar, la distribución por 
géneros de los alumnos cuyo profesor no ofertó actividad de evaluación complementaria al examen 
final es homogénea con la participación en la población total. 
Del análisis realizado para la relación observada entre resultados y género, la tabla 3 permite 
concluir que las alumnas (obviamente, en términos relativos respecto de su participación en la pobla-
ción) se presentan más a los exámenes (entorno a 3 puntos porcentuales y, como resultado, suspenden 
algo más) y superan más ampliamente (2 puntos porcentuales) la asignatura que los estudiantes de 
género masculino. Además, obtienen mejores calificaciones, en términos relativos que los varones. 
Dadas las consideraciones anteriores, la relación obtenida entre participación en evaluación 
continua, resultados y género no resulta sorprendente. Los mejores resultados (superar la asignatura) 
los obtienen las alumnas que realizaron evaluación continua, mientras que los peores (no presentarse o 
presentarse y suspender) los estudiantes varones que no participaron en la evaluación continua. Así y 
como se puede observar en la tabla 4, mientras que el 50% de las alumnas que realizaron evaluación 
continua superan la asignatura, este porcentaje se reduce al 15,7% en el caso de los varones que no 
participaron en las propuestas de evaluación durante el curso. Cabe señalar que los alumnos que no 
fueron ofertados por sus profesores con evaluación continua presentan una distribución similar a la de 
la población para las submuestras especificadas.  
Para finalizar y dada la relevancia que los estudiantes repetidores tienen dentro de la población 
analizada (los alumnos repetidores representan el 42.95% de los matriculados), se ha estudiado la inci-
dencia que el hecho de ser repetidor tiene sobre la participación del alumno en las actividades docentes 
ofertadas durante el curso y en sus resultados. Respecto a la evaluación continua (véase tabla 5), sólo 
el 35.8% de alumnos repetidores participan en la misma frente al 67.2% de los no repetidores. De nue-
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vo, la distribución entre alumnos repetidores y  no  repetidores  para  los  estudiantes  cuyos  profeso-
res  no  ofertan  evaluación  durante  el  curso  es bastante  homogénea respecto de la muestra total. En 
cuanto a los resultados (véase tabla 6) y como cabía esperar dado que los repetidores participan menos 
en la evaluación continua, los alumnos que repiten obtienen peores calificaciones. Los repetidores, con 
una participación de alrededor del 43% en la muestra, acaparan casi el 60% de los alumnos no presen-
tados y tan sólo el 40% de los aptos. Además, los repetidores que aprueban obtienen peores califica-
ciones (sólo acumulan el 19% y el 38% de los sobresalientes y notables respectivamente).  
Por tanto, la explotación realizada de la base de datos “Resultados de los alumnos”, aunque 
preliminar e incompleta dada la riqueza de la información contenida en la misma, ha permitido extraer 
algunas conclusiones interesantes.  
Primero y dada la relación entre participación y asistencia, se ha determinado una cota supe-
rior a la asistencia de entorno al 48.5%, lo que sitúa los niveles de absentismo (alumnos que nunca 
asisten a clase) en al menos el 51.5% de los alumnos matriculados. 
Segundo, existe una relación robusta entre la participación en la evaluación continua (que im-
plica al menos cierta asistencia) y los resultados de los alumnos. Los alumnos que deciden no partici-
par en ninguna de las actividades docentes propuestas durante el curso (no asistentes nunca) inequívo-
camente obtienen peores resultados. Así, para el colectivo de alumnos al que se ofertó algún tipo de 
actividad evaluable durante el curso, la probabilidad de presentarse al examen es cuatro veces mayor 
para los que participaron en la evaluación, la probabilidad de aprobar más de 1,75 veces mayor y la de 
obtener una calificación excelente (notable o sobresaliente) más de cuatro veces superior, respecto de 
los que optaron por no participar. 
Tercero, el género del alumno y el ser o no repetidor está correlacionado con evaluación con-
tinua y resultados. En particular los alumnos de género masculino y que repiten la asignatura partici-
pan sensiblemente menos en la evaluación continua y obtienen también peores resultados. 
4. CONCLUSIONES 
El análisis de la base de datos “Resultados de los alumnos” nos permite responder a una de las pregun-
tas fundamentales que están detrás de este estudio, ¿deberían asistir los alumnos a clase? La respuesta 
es inequívocamente sí: los estudiantes que participan en las pruebas de evaluación continua propuestas 
por el profesor, obtienen significativamente mejores resultados, entendidos éstos como, primero, el 
hecho de presentarse al examen y, segundo, caso de presentarse aprobar y, además, obtener califica-
ciones más altas. Entonces, todos los que tenemos alguna responsabilidad en el proceso educativo 
universitario, deberíamos comprometernos en generar incentivos para potenciar la asistencia a clase y 
reducir los preocupantes niveles de absentismo generales, en particular en el caso de los alumnos repe-
tidores y de los varones.  
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APÉNDICE 
 
TABLA 1 
EVALUACIÓN CONTINUA RESULTADOS DE LOS ALUMNOS 
CALIFICACIÓN DE LA ASIGNATURA EN ACTAS 
PRESENTADOS  NO 
PRESENTADOS SUSPEN-
SOS APROBADOS  
PROFESOR 
¿REALIZA EVALUA-
CIÓN DURANTE EL 
CURSO? 
ALUMNO 
¿PARTICIPA EN LA 
EVALUACION DURAN-
TE EL CURSO? 
 
NP S A N SB 
TOTAL 
A+N+SB 
TOTAL 
N 51 63 30 16 8 54 168 NO 
10.5% 
 
% 30.36 37.50 17.86 9.52 4.76 32.14 10.49 
N 366 265 70 32 5 107 739 NO 
(51.5%) % 49.59 35.91 9.49 4.34 0.68 14.50 46.13 
N 83 271 166 116 59 341 695 
SI 
89.5% SÍ 
(48.5%) % 11.94 38.99 23.88 16.69 8.49 49.06 43.38 
16.61 10.24 4.50 31.36 
37.41 
31.36 TOTAL % 31.23 
68.77 
100 
 
 
 
 
 
 
 
TABLA 2 
Nota: Elaboración propia. Entre paréntesis figura el porcentaje que representa en cada alternativa de 
participación del alumno en la evaluación continua durante el curso de cada uno de los géneros. 
 
 
 
 
 
 
EVALUACIÓN CONTINUA GÉNERO DEL ALUMNO 
PROFESOR 
 
¿REALIZA EVA-
LUACIÓN DU-
RANTE EL CUR-
SO? 
ALUMNO 
 
¿PARTICIPA EN 
LA EVALUACION 
DURANTE EL 
CURSO? 
FEMENINO MASCULINO 
TOTAL 
(n=1602) 
NO  
9.90 
(41.07) 
10.95 
(58.93) 
10.49 
(100) 
NO 
41.03 
(38.70) 
50.11 
(61.30) 
46.13 
(100) 
SI 
SI 
49.07 
(49.28) 
38.94 
(50.72) 
43.38 
(100) 
TOTAL (n=1602) 
100 
(43.54) 
100 
(56.46) 
100 
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TABLA 3 
GÉNERO DEL ALUMNO RESULTADOS ALUMNOS 
CALIFICACIÓN ACTAS 
ASIGNATURA FEMENINO MASCULINO TOTAL 
N0 PRESENTADO NP 
28.98 
(40.40) 
33.00 
(59.60) 
31.23 
 
SUSPENSO S 
38.31 
(44.57) 
36.77 
(55.43) 
37.41 
 
A 
17.22 
(45.11)
16.17 
(54.89)
16.61 
N 
10.62 
(45.40)
9.86 
(54.60)
10.24 
PRESENTADO APTO 
 
A+N+SB 
SB 
4.88 
(47.22)
32.71 
(45.51)
4.21 
(52.78)
30.23 
(54.49) 
4.50 
31.36 
68.77
TOTAL   
100 
(43.54) 
100 
(56.46) 
100 
Nota: Elaboración propia. Entre paréntesis figura el porcentaje que representa cada uno de los géne-
ros en cada resultado alternativo. 
 
 
 
 
 
 
TABLA 4 
RESULTADOS EXTREMOS POR GÉNERO Y PARTICIPACIÓN EN EVALUACIÓN CONTINUA 
(PORCENTAJES) 
RESULTADOS 
 
ALUMNOS 
ALUMNAS GÉNERO FEMENINO 
QUE HAN PARTICIPADO EN LA 
EVALUACIÓN CONTINUA 
ALUMNOS GÉNERO MASCULINO 
QUE NO HAN PARTICIPADO EN LA 
EVALUACIÓN CONTINUA 
NO PRESENTA-
DO 11.99 50.00 
SUSPENSO 38.01 34.29 
APTO (A+N+SB)| 50.00 15.71 
Nota: Elaboración propia. 
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TABLA 5 
EVALUACIÓN CONTINUA EL ALUMNO: ¿REPITE? 
PROFESOR 
 
¿REALIZA EVA-
LUACIÓN DU-
RANTE EL CUR-
SO? 
ALUMNO 
 
¿PARTICIPA EN 
LA EVALUACION 
DURANTE EL 
CURSO? 
NO SI 
TOTAL 
(n=1602) 
NO  
10.18 
(55.36) 
10.90 
(44.64) 
10.49 
(100) 
NO 
41.03 
(50.74) 
52.91 
(49.26) 
46.13 
(100) 
SI 
SI 
48.80 
(67.17) 
36.19 
(35.83) 
43.38 
(100) 
TOTAL (n=1602) 
100 
(57.05) 
100 
(42.95) 
100 
Notas: Elaboración propia. Entre paréntesis figura el porcentaje que representa cada uno de los gru-
pos de alumnos repetidores y no repetidores en cada resultado alternativo. 
 
 
 
 
TABLA 6 
EL ALUMNO: ¿REPITE? RESULTADOS ALUMNOS 
 
CALIFICACIÓN ACTAS 
ASIGNATURA 
NO SI TOTAL 
N0 PRESENTADO NP 
30.67 
(40.40) 
31.98 
(59.60) 
31.23 
 
SUSPENSO S 
36.25 
(55.26) 
38.95 
(44.74) 
37.41 
A 
15.44 
(53.01)
18.17 
(46.99)
16.61 
 
N 
11.17 
(62.20)
9.01 
(37,80)
10.24 
 
PRESENTADO 
APTO 
A+N+SB 
SB 
6.46 
(81.94)
33.08 
(60.16)
1.89 
(18.06)
29.07 
(39.84)
4.50 
 
31.36 
68.77
TOTAL  
 
 
100 
(57.05) 
100 
(42.95) 
100 
Nota: Elaboración propia. Entre paréntesis figura el porcentaje que representa cada uno de los grupos 
de alumnos repetidores y no repetidores en cada resultado alternativo. 
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ABSTRACT 
Este trabajo indaga sobre el problema del absentismo de los estudiantes preguntan-
do a los protagonistas principales del mismo, los alumnos. Con este fin, se ha dise-
ñado una encuesta anónima que captura a los estudiantes en el momento de pre-
sentarse al examen final de la asignatura, lo que permite recabar información 
directa de alumnos que, si bien no asisten a clase, sí se presentan al examen. La en-
cuesta empleada recoge información relativa a la posición del alumno en la asigna-
tura de la que se está examinando (género profesor, turno, grupo, evaluación conti-
nua, asistente a academia, porcentaje asistencia medio, etc.), y también indaga en 
la opinión de los estudiantes sobre los motivos del absentismo y sobre los posibles 
incentivos para reducirlo. Como resultado de la explotación estadística, se ha detec-
tado una relación negativa, y posiblemente no lineal, que sobre la asistencia a clase 
tienen el género del alumno (masculino), su matriculación en academia y el hecho 
de ser repetidor. Además, se identifica como principal causa de absentismo el sola-
pamiento de horarios. Destaca de manera muy significativa para los estudiantes 
como acción que incentivaría su asistencia la realización de exámenes liberatorios 
durante el curso.  
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1. INTRODUCCIÓN 
Existe una creciente preocupación entre el colectivo docente universitario, en especial en las licencia-
turas no experimentales, respecto a los niveles de absentismo de nuestros estudiantes. Cuestiones co-
mo ¿dónde están los alumnos matriculados?, ¿porqué no asisten a clase? y si ¿deberían asistir?, mono-
polizan las conversaciones y foros de intercambio entre los docentes. Es indiscutible que el absentismo 
estudiantil en las universidades públicas está crecido de manera continua lo que supone, como míni-
mo, cierto despilfarro de recursos (económicos, humanos) asociado a impartir docencia en clases prác-
ticamente vacías. 
La competencia entre las universidades por la captación de los alumnos ha generalizado la im-
plantación de diversas herramientas de gestión de la calidad, fundamentadas en las encuestas de opi-
nión a profesores y alumnos. Sin embargo, cualquier plan innovador de mejora de la calidad con que 
impartimos nuestra docencia exige la asistencia de los alumnos con, al menos, cierta regularidad. 
Además, ninguno de los sistemas de encuestación de los alumnos presentes en el aula permite recabar 
información sobre la cuantía o las causas de la falta de asistencia a clase de los estudiantes, dado que 
dichos estudiantes no están presentes en la muestra.  
Con el objeto de realizar un primer acercamiento al problema del absentismo, se ha diseñado e 
implementado un sistema que permite recabar información directa, tanto de profesores como de estu-
diantes, sistema del que se han derivado dos bases de datos1. La primera, "Resultados de los alumnos", 
incorpora información para los estudiantes matriculados de la calificación obtenida y de ciertos indi-
cadores de su grado de asistencia a clase. La otra se nutre de la opinión que los estudiantes tienen del 
fenómeno del absentismo, y es a la que se refiere este trabajo. 
En la línea de los resultados obtenidos en la literatura, (véanse, por ejemplo, Becker y Powers 
(2001) Marburger (2001) y (2006), Durden y Ellis (1995) y Romer (1996), la explotación estadística 
preliminar de la base de datos “Resultados de los alumnos” cuantifica el absentismo en niveles pre-
ocupantes, difícilmente aceptables socialmente, y establece una relación estadística positiva robusta 
entre la asistencia a clase y la probabilidad de aprobar2. Entonces, una vez constatada la relación entre 
absentismo y resultados, parece de la máxima relevancia indagar sobre el problema de la no asistencia 
a clase preguntando a los protagonistas principales del mismo, los alumnos.  
 
                                                     
1 En el diseño y elaboración tanto de los cuestionarios como de las bases de datos, así como el proceso de en-
cuestación, han participado, aparte de las autoras, los profesores Cabrerizo y Rodrigo, a los que agradecemos 
sus múltiples aportaciones y dedicación, siendo este trabajo previo financiado por la UCM. Señalar que se ha 
trabajado también con la encuesta dirigida a los profesores de nuestro departamento relativa a diversos aspec-
tos cualitativos de su acción docente (si realiza evaluación continua, qué valoración le da a la asistencia, si rea-
liza exámenes intermedios o algún tipo de práctica, etc) y su valoración del absentismo (¿considera importante 
la asistencia a clase? y, caso de ser así ¿por qué?, ¿cree que los niveles de absentismo son preocupantes? ¿con-
sidera que ha aumentado el índice de absentismo en los últimos años?). 
2 En estas mismas Jornadas de Economía de la Educación, se presenta el trabajo “Absentismo y Resultados de 
los alumnos”,  realizado por las autoras. 
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2. ÁMBITO DE COBERTURA, DISEÑO Y ESTRUCTURA DE LA MUESTRA 
La base de datos “Opinión de los alumnos” incorpora información de 1192 estudiantes presentados al 
examen final de las asignaturas troncales en que imparte docencia el departamento de Fundamentos 
del Análisis Económico I correspondiente a la convocatoria de junio del curso 2005-06. La estructura 
de la base de datos se nutre en su totalidad de una encuesta anónima aplicada a alumnos que, si bien 
no asisten a clase, sí se presentan al examen3.  
En el Anexo se incluyen las preguntas contenidas el cuestionario y la correspondencia con las 
variables definidas en la base de datos. El primer bloque del cuestionario recaba  información relativa 
a la posición del alumno en la asignatura de la que se está examinando (género profesor, turno, grupo, 
evaluación continua, asistente a academia, porcentaje asistencia medio, etc), mientras que los dos úl-
timos indagan en la opinión de los estudiantes sobre los motivos del absentismo y sobre los posibles 
incentivos para reducirlo. Para realizar una primera explotación de los datos, que es la que se presenta 
en el siguiente apartado, se ha utilizado las variables correspondientes al primer bloque del cuestiona-
rio como criterio para segmentar la muestra por subgrupos de alumnos e identificar, si las hubiera, 
características diferenciales. Para ello, se han definido algunas dummies numéricas que, con carácter 
general, se codifican con la raíz de la variable principal origen en la base. Así y a modo de ejemplo, la 
variable c2d recodifica el género, con valores 0 para el femenino y 1 para el masculino, mientras que 
la variable c9d identifica con 0 a los alumnos no matriculados en academia y con 1 a los que asisten a 
academia para preparar la asignatura en cuyo examen se pasa la encuesta. Además, se ha creado una 
única variable de evaluación continua (c67d), que juega con la información contenida en las variables 
c6 y c7 de referencia, y segmenta la muestra de alumnos en dos grupos según que el estudiante haya 
realizado algún tipo de evaluación durante el curso (c67d=1) ó no (c67d=0), independientemente de 
cual haya sido dicha actividad de evaluación (examen u otras). Por tanto, entre los alumnos que no han 
participado en la evaluación continua se encuentran tanto los que no tuvieron oferta de la misma, por-
que el profesor no la propuso, como los que habiendo tenido la opción no la aprovecharon.  
A priori, cabe esperar una correlación significativa entre la dummy de evaluación continua 
(c67d) y el porcentaje medio de asistencia a clase de cada alumno (c12): los alumnos con bajos niveles 
de asistencia deberían haber participado poco o nada, mientras que los que han asistido con mayor 
regularidad deberían ser los que también hayan participado más en las actividades docentes de evalua-
ción durante el curso.  
El cuestionario incluye una lista de 7 posibles motivos para el absentismo y de 4 posibles ac-
ciones destinadas a incentivar la asistencia. Para cada una de ellas, los alumnos deben valorar de 1 a 5 
su pertinencia, donde el 1 corresponde a desacuerdo absoluto y el 5 a acuerdo total. Esta estrategia 
                                                     
3 En la medida en que las asignaturas troncales del departamento son de cátedra, todos los alumnos comparten un 
examen único, lo que sin duda facilita el proceso de encuestación de los mismos.  
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permite evaluar la importancia que cada alumno, en cada asignatura de la que se examina, asigna a 
cada motivo y cada remedio especificado. 
3. ANÁLISIS DESCRIPTIVO 
En este apartado se comentan brevemente algunas regularidades empíricas detectadas en el análisis 
descriptivo preliminar realizado. La información estadística que soporta dicho análisis (tablas y gráfi-
cos) se encuentra contenida en el tercer apartado de este capítulo (apartado II.3), que se estructura en 
tres partes.  
En primer lugar, se presenta un primer acercamiento a la relación cruzada entre el porcentaje 
de asistencia a clase del alumno (c12) y ciertas características del mismo, en particular, su asistencia o 
no a una academia (c9, c9d), el ser o no repetidor (c16d) y el género del alumno (c2, c2d).   
Para la muestra completa, el porcentaje de asistencia en media es del 59%, con una mediana 
de 60%, los alumnos varones representan el 52.2% del total, los que preparan la asignatura en acade-
mia el 19.5% y los repetidores el 59.4% de los estudiantes presentados al examen. 
Comenzando por el porcentaje de asistencia segmentada por género (c2d) y academia (c9d) 
queda patente (véase Tabla A1 del Anexo) que los alumnos que menos asisten a clase son los estu-
diantes varones que están matriculados en academia. De hecho, el género femenino acumula siempre 
más frecuencia en los tramos altos de asistencia (80 y 100 %) y menos en los bajos (20 (o menos) y 
40%) que el género masculino. Además, los alumnos que están matriculados en academia, indepen-
dientemente de su género, asisten significativamente menos a clase que el resto (44.7%  frente al 
62.4%). Como consecuencia de lo anterior, se obtiene el menor absentismo en el caso de alumnas que 
no van a academia, con una asistencia media del 67,4% y una mediana del 80%, frente al caso de ma-
yor absentismo para los alumnos que están matriculados en una academia, con una asistencia media 
del 43.7% y una mediana del 40%. Nótese que la diferencia en la asistencia entre ambos grupos es, en 
media, de 24 puntos porcentuales, y en términos de la mediana de 40 puntos porcentuales. 
Respecto a la segmentación de la asistencia por repetidor (c16d), los alumnos que cursan por 
primera vez la asignatura van a clase en media el 61.6%, algo más de 4 puntos porcentuales que la 
asistencia media de los repetidores (57.3%). La Tabla A2 muestra asistencia, para las cuatro submues-
tras que resultan de cruzar repetidor o no y asistencia o no a academia. En contra de lo que cabía espe-
rar y como se puede observar, los alumnos más absentistas son los no repetidores que asisten a acade-
mia (38.9 y 20% de media y mediana, respectivamente) frente a los menos absentistas que son los no 
repetidores que no asisten a academia (con media y mediana, respectivamente, del 66 y 80%). De este 
modo parece existir, aparte de un impacto directo, una interacción no lineal entre repetidor y academia 
sobre la asistencia de los alumnos a clase. 
El juego cruzado de las tres variables, (género, repetidor y asistencia a academia) sobre los 
porcentajes de asistencia, permite identificar a las mujeres no repetidoras que asisten a academia como 
grupo más absentista de la muestra (véase Tabla A3). Con la cautela que impone la limitación en el 
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número de datos en algunas submuestras, parece haber de nuevo un impacto cruzado de estas tres va-
riables (género, repetidor y academia) sobre la asistencia.  
El gráfico A permite explorar la relación entre asistencia (c12) y participación en la evaluación 
continua (c67d). Como cabía esperar, los alumnos que participan en evaluación continua asisten signi-
ficativamente más a clase. De los alumnos que van siempre a clase (100%) el 90% participa en la eva-
luación continua, mientras que de los que asisten nada o muy poco (20% o menos) el 66.4 % declara 
no haber realizado ningún tipo de evaluación durante el curso. O, visto de otro modo, casi el 70% de 
los alumnos que no participaron en actividades docentes durante el curso asiste a clase no más del 
40%, mientras que casi el 70% de los alumnos que sí realizaron evaluación conjunta asisten a clase al 
menos el 80%.  
La tabla B recoge la puntuación media y mediana que los alumnos asignan a cada uno de los 
posibles motivos que justifican no asistencia a clase, para la muestra total y para las cinco submuestras 
por porcentaje de asistencia. Como se puede observar, el motivo más importante resulta ser el solapa-
miento de horarios (c20), solapamiento que impone un proceso de matriculación por asignatura y no 
por curso, del que resultan en demasiadas ocasiones unos horarios muy poco razonables. Este solapa-
miento de horarios presenta para toda la muestra una puntuación media de 3.30 y una mediana de 4, 
resultados que no varían sustancialmente si se segmenta la muestra por porcentaje de asistencia. Al 
solapamiento de horarios, le siguen en importancia la existencia de material complementario (c15), ser 
repetidor (c16) y, curiosamente, la distancia de la facultad a su domicilio (c18). Aparte de la asistencia 
a academia cuya media no es significativa porque, como se verá a continuación, tiene una relevancia 
máxima para los alumnos que asisten a la misma y nula para los que no asisten, como motivo de ab-
sentismo, el bajo nivel docente es la razón menos importante para justificar la falta de asistencia a 
clase.  
Para obtener una primera visión de la distribución (sobre todo en lo referido, más que a nive-
les, a perfiles) de frecuencias por submuestras, se han explorado los histogramas correspondientes a 
cada uno de los motivos para la muestra completa y para todos los subgrupos de alumnos definidos. 
Con carácter general, los resultados obtenidos para la muestra completa anteriormente comentados se 
mantienen en las segmentaciones especificadas. Excepciones, previsibles, a lo anterior resultan el mo-
tivo repito (c16) para las submuestras de repetidores (los alumnos no repetidores no seleccionan esta 
causa), el motivo asisto a academia para el grupo de los alumnos que están matriculados en una aca-
demia.  
De manera simétrica al análisis realizado para los motivos del absentismo, la tabla C recoge la 
puntuación media y mediana que los alumnos asignan a cada uno de los incentivos propuestos para 
mejorar el porcentaje de asistencia a clase, para el agregado muestral y las segmentaciones por asis-
tencia. Destacan claramente dos aspectos que animarían a los alumnos a asistir a clase. Primero y muy 
significativo, la existencia de exámenes liberatorios de materia (c22) y, segundo, realizar trabajos du-
rante el curso que cuenten en la nota final (c21), con puntuaciones medias (medianas) muy altas, res-
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pectivamente, de 4.54 (5) y 3.76 (4). Con generalidad, la puntuación de los incentivos aumenta con el 
porcentaje de asistencia, siendo así los alumnos que más van a clase los más dispuestos a reducir su 
absentismo. Para finalizar, los histogramas obtenidos para los diversos subgrupos por características 
de los alumnos son muy homogéneos, resultando la distribución de frecuencias para las puntuaciones 
de los incentivos a la asistencia especialmente robusta por submuestras.  
De la explotación realizada podemos extraer interesantes resultados. 
Primero, entre los alumnos que se presentan a los exámenes, el porcentaje medio de asistencia 
es del 59%, lo cual significa que los estudiantes en media faltan a más de 4 clases de cada 10. Además, 
como en el tramo 20% se acumulan los alumnos que no asisten nunca a clase, el porcentaje anterior 
está claramente sesgado a la baja (los 0% de asistencia están contabilizados como 20%). Por si fuera 
poco, el dato anterior, menos del 60% de asistencia, elevado a la población matriculada (que incluye 
además a los alumnos no presentados) arroja unos niveles de absentismo muy significativos, que debe-
rían forzar la implementación de medidas correctoras. 
Segundo, los datos indican que el porcentaje de asistencia está directa y positivamente correla-
cionado con el género femenino y directa y negativamente correlacionado con la variable repetidor y 
asistencia a academia. Además, parece haber interacciones cruzadas entre estas tres variables sobre el 
porcentaje de asistencia a clase. Por otra parte, el análisis conjunto de asistencia y evaluación continua 
aporta consistencia interna a la base de datos. Como cabía esperar, la participación en las actividades 
docentes propuestas durante el curso que influyen en la evaluación está fuerte y positivamente correla-
cionada con el porcentaje de asistencia a clase. 
Tercero, el primer motivo aportado por los alumnos para su no asistencia a clase es el solapa-
miento de horarios. Es más, incluso aunque el alumno consiguiera horarios no solapados, el sistema de 
matriculación actual supone múltiples desventajas. Los alumnos tienen clases no consecutivas, fre-
cuentemente en distintas aulas, con el engorro que resulta estar cambiando de sitio, y la inexistencia de 
la clase como grupo estable donde los alumnos se conocen y pueden cooperar. Son también destaca-
bles como razones del absentismo la disponibilidad de material complementario, ser repetidor (motivo 
importante para los que asisten a academia y, obviamente, son repetidores)  y además la distancia de la 
facultad al domicilio del alumno. La asistencia a academia como motivo de absentismo tiene una rele-
vancia máxima para los alumnos que acuden a la misma, de modo que perciben dicha asistencia como 
sustitutiva (que no complementaria) de la docencia en la facultad.   
Cuarto, el factor que animaría muy significativamente la asistencia de los alumnos es la exis-
tencia de exámenes liberatorios. Dado que este resultado es muy general y robusto, debería forzar la 
discusión de  una modificación de la acción docente orientada en el sentido de incluir exámenes inter-
medios (que como se ha podido comprobar en este trabajo ya se están haciendo) pero liberatorios para 
los alumnos que justifiquen porcentajes significativos de asistencia. 
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4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES 
El análisis realizado en un trabajo previo de las autoras muestra una vinculación estadística significati-
va entre absentismo y fracaso (léase, no aprobar) relación que, aparte de justificar nuestra preocupa-
ción, debería movilizar entre aquellos que tenemos alguna responsabilidad en el proceso educativo 
toda una serie de políticas públicas destinadas a incentivar la asistencia a clase de los estudiantes. Sin 
embargo, la reducción del absentismo en la universidad pasa necesariamente por un conocimiento 
preciso del problema, que permita la elaboración de un plan de acción realista orientado, en última 
instancia, a mejorar el nivel de formación de los alumnos y la calidad docente. Es por ello que se ha 
diseñado e implementado un sistema que permite recabar información directa, tanto de profesores 
como de estudiantes, sobre los niveles reales, las causas y los posibles remedios del alto grado de ab-
sentismo de los alumnos. 
En este trabajo y como resultado de la explotación estadística de la base de datos “Opinión de 
los alumnos”, se ha detectado una relación negativa, y posiblemente no lineal, que sobre la asistencia a 
clase tienen el género del alumno (masculino), su matriculación en academia y el hecho de ser repeti-
dor. Además y con carácter general, se ha identificado como principal causa de absentismo entre los 
estudiantes el solapamiento de horarios y, también, que los alumnos que se matriculan en academia 
perciben las clases en la misma como sustitutivas de las de la facultad. Destaca de manera muy signi-
ficativa para los estudiantes como acción que incentivaría su asistencia la realización de exámenes 
liberatorios durante el curso.  
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APÉNDICE 
TABLA 1 
TABLA A1: ASISTENCIA A CLASE POR GÉNERO DE ALUMNO Y ASISTENCIA A ACADEMIA 
  ¿Matriculado en academia? (c9d) 
Género Alumno  N0 (0) SI (1) Total 
Media 67.4 45.5 62.5 
Mediana 80.0 40.0 80.0 Femenino (0) 
Participación 46.1 (77.8) 
54 
(22.2) 
47.8 
(100) 
Media 58.2 43.7 55.7 
Mediana 60.0 40.0 60.0 Masculino (1) 
Participación 53.9 (82.8) 
46 
(17.2) 
52.2 
(100) 
Media 62.4 44.7 58.9 
Mediana 80.0 40.0 60.0 Total 
Participación 100 (80.5) 
100 
(19.5) 
100 
(100) 
 
 
TABLA A2 
ASISTENCIA A CLASE POR REPETIDOR Y ASISTENCIA A ACADEMIA 
  ¿Matriculado en academia? (c9d) 
¿Repetidor? 
(c16d)  N0 (0) SI (1) Total 
Media 66.1 38.9 61.6 
Mediana 80.0 20.0 60.0 NO (0) 
Participación 41.7 (83.4) 
34.4 
(16.6) 
40.6 
(100) 
Media 59.9 47.6 57.3 
Mediana 60.0 40.0 60.0 SI(1) 
Participación 58.3 (78.6) 
65.6 
(21.4) 
59.4 
(100) 
Media 62.5 44.7 59.0 
Mediana 80.0 40.0 60.0 Total 
Participación 100 (80.5) 
100 
(19.5) 
100 
(100) 
 
 
TABLA A3 
ASISTENCIA A CLASE POR REPETIDOR 
Tabla A3.A: ACADEMIA Y GÉNERO 
  
GÉNERO DEL ALUMNO 
MASCULINO (1) FEMENINO (0) 
¿MATRICULADO EN 
ACADEMIA? (c9d) 
¿MATRICULADO EN 
ACADEMIA? (c9d) 
 
¿REPETIDOR? 
(c16d) 
 NO(0) SI(1) TOTAL NO(0) SI(1) TOTAL 
Media 60.9 41.6 57.8 71.7 36.3 65.5 
Mediana 60.0 40.0 60.0 80.0 20.0 80.0 
 
NO (0) 
N 199 38 237 180 38 218 
Media 56.3 44.9 54.2 64.2 49.8 60.6 
Mediana 60.0 40.0 60.0 80.0 40.0 60.0 
 
SI(1) 
N 293 65 358 242 82 324 
Media 58.2 43.7 55.7 67.4 45.5 62.5 
Mediana 60.0 40.0 60.0 80.0 40.0 80.0 
 
Total 
N 492 103 595 422 120 542 
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Tabla A3.B: RAZONES DE LOS ALUMNOS PARA JUSTIFICAR SU ABSENTISMO 
SEGMENTADO POR PORCENTAJE DE ASISTENCIA 
 
R A Z O N E S D E  L O S A L U M N O S PA R A  JU ST IF IC A R  SU  A B SE N T IS M O  
 
 
PO
R
C
E
N
T
A
JE
 
 
A
SI
ST
E
N
C
IA
 
  
P R O F E S O R  
(c14) 
 
M A T E R IA L
(c15) 
 
R E PIT O
(c16) 
 
A C A D E M IA
(c17) 
 
D IST A N C IA
(c18) 
 
T R A B A JO  
(c19) 
 
H O R A R IO S
(c20) 
 
N  1168  1162  1140  1151  1160  1152  1156  
m ean  2 .29  3 .12  2 .79  2 .16  2 .62  2 .58  3 .30  
p50  2  3  3  1  3  2  4  
 
M uestra  
 com ple ta  
cv 0 .29  0 .15  0 .33  0 .54  0 .31  0 .39  0 .20  
N  318  318  310  315  317  313  316  
m ean  2 .31  3 .29  3 .03  2 .44  2 .69  2 .73  3 .48  
p50  2  3  3  1  3  3  4  
 
A sisten c ia  
 =  20%  
cv 0 .29  0 .16  0 .32  0 .52  0 .31  0 .39  0 .18  
N  155  155  151  151  154  153  154  
m ean  2 .23  3 .17  2 .95  2 .08  2 .79  2 .73  3 .42  
p50  2  3  3  1  3  2  4  
 
A sisten c ia  
=  40%  
cv 0 .28  0 .13  0 .33  0 .60  0 .31  0 .39  0 .20  
N  171  169  166  168  169  168  168  
m ean  2 .25  3 .05  2 .92  2 .10  2 .70  2 .60  3 .46  
p50  2  3  3  1  3  2  4  
 
A sisten c ia  
 =  60%  
cv 0 .29  0 .14  0 .29  0 .53  0 .28  0 .39  0 .15  
N  322  320  317  318  320  322  318  
m ean  2 .28  3 .08  2 .60  1 .97  2 .58  2 .36  3 .11  
p50  2  3  2  1  3  2  3  
 
A sisten c ia  
 =  80%  
cv 0 .29  0 .14  0 .35  0 .53  0 .31  0 .39  0 .22  
N  196  194  190  193  194  190  194  
m ean  2 .38  2 .92  2 .46  2 .13  2 .38  2 .55  3 .10  
p50  2  3  2  1  2  2  3  
 
A sisten c ia  
 =  100%  
cv 0 .32  0 .17  0 .36  0 .48  0 .35  0 .39  0 .25  
  
 
Tabla A3.C: INCENTIVOS A LA ASISTENCIA 
SEGMENTADOS POR PORCENTAJE DE ASISTENCIA 
INCENTIVOS EN OPINIÓN DE LOS ALUMNOS ASISTENCIA  
PORCENTAJE 
 
ASISTENCIA 
 
TRABAJOS  
EVALUABLES
(c21) 
 
EXÁMENES  
LIBERATORIOS
(c22) 
 
DOTACIONES
AULAS 
(c23) 
 
VALORAR MERA 
ASISTENCIA 
(c24) 
 
N 1182 1187 1174 1180 
mean 3.76 4.54 2.78 3.13 
 
Muestra 
 completa p50 4 5 3 3 
a cv 0.12 0.04 0.20 0.23 
N 321 322 318 318 
mean 3.58 4.56 2.62 2.78 
p50 4 5 3 3 
 
Asistencia
 = 20% 
cv 0.16 0.03 0.24 0.32 
N 156 155 153 155 
mean 3.73 4.42 2.67 2.94 
p50 4 5 3 3 
 
Asistencia 
= 40% 
cv 0.12 0.05 0.20 0.26 
N 171 173 170 172 
mean 3.62 4.46 2.80 3.07 
p50 4 5 3 3 
 
Asistencia
 = 60% 
cv 0.14 0.05 0.20 0.24 
N 324 326 323 325 
mean 3.87 4.60 2.82 3.30 
p50 4 5 3 3 
 
Asistencia
 = 80% 
cv 0.10 0.03 0.18 0.18 
N 204 205 204 204 
mean 4.00 4.60 3.00 3.60 
p50 4 5 3 4 
 
Asistencia
 = 100% 
cv 0.09 0.03 0.17 0.15 
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Grafico A: Relación entre Asistencia a Clase y Evaluación Continua 
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VARIABLES ANÁLISIS DESCRIPTIVO BASE DE DATOS: OPINIÓN DE LOS ALUMNOS 
Asignatura c1 
Género del alumno c2, c2d 
Género de tu profesor c3 
Turno  c4 
Grupo c5 
Aparte de este ¿Has realizado algún otro examen durante el curso? c6, c6d 
Has realizado algún otro tipo, distinto de exámenes, de evaluación durante 
el curso? 
c7, c7d 
 
   c67d 
Durante toda la carrera, ¿te has apuntado alguna vez a una academia? c8 
¿Has estado matriculado en alguna academia para preparar esta asignatu-
ra? 
c9, c9d 
¿De cuantas asignaturas te has matriculado este cuatrimestre? c10 
Consideras que la asistencia a clase debería ser c11 
¿Cuál ha sido el porcentaje de asistencia a clase en esta asignatura? c12 
Comparativamente con el resto, has asistido a clase de esta asignatura c13 
  
La no asistencia a clase con regularidad, se debe a  
El bajo nivel docente y desinterés de los profesores c14 
Se puede preparar esta asignatura con el material complementario (libros) c15 
Repito y tengo apuntes de años anteriores c16, c16d 
He asistido a una academia para preparar esta asignatura c17 
La facultad está muy lejos de mi casa c18 
Trabajo, lo que me impide asistir c19 
El solapamiento de horarios  c20 
  
¿Cuál de los siguientes incentivos te animarían a asistir a clase y en qué 
grado? 
 
Realizar trabajos durante el curso valorables en la nota final c21 
Realizar exámenes que liberen materia si se aprueban c22 
Que existan más dotaciones técnicas (ordenadores) c23 
Que se valore, sin más, la simple asistencia pasando lista en clase c24 
 
RESULTADOS DE LAS ENCUESTAS  
DE VALORACION DOCENTE: EL APRENDIZAJE  
Y LA CUESTION DE GÉNERO 
ESPERANZA GRACIA EXPÓSITO 
Mª COVADONGA DE LA IGLESIA VILLASOL 
Universidad Complutense de Madrid 
ABSTRACT 
El objetivo de este trabajo es estudiar la valoración que los alumnos de análisis eco-
nómico hacen de sus profesores. Además, se pretende identificar si existe un com-
portamiento diferencial, en la incidencia de los diversos atributos didácticos del do-
cente sobre la efectividad percibida por el estudiante, para distintas segmentaciones 
muestrales. En particular, se exploran posibles asimetrías en la conducta y resulta-
dos de los alumnos estratificados por porcentaje de asistencia, horas de estudio, ser 
o no repetidor, acudir o no a tutorías y, especialmente, por expectativa de califica-
ción y por género, tanto del alumno como del profesor, en la búsqueda de regulari-
dades empíricas consistentes con la literatura más reciente. El panel de datos está 
formado por las respuestas de más de 3100 alumnos, contenidas en las encuestas 
de evaluación del profesorado (EEP) elaboradas por el Departamento de Funda-
mentos del Análisis Económico I, UCM, para el periodo 2004-2007.  
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1. INTRODUCCIÓN 
El aumento de la oferta de estudios universitarios ha reducido la demanda a los distintos centros, esta-
bleciendo una fuerte competencia entre ellos. Ante esta situación, las universidades han respondido 
generalizando la implantación de diversos indicadores de la calidad docente, como las encuestas de 
evaluación del profesorado, el análisis de los resultados académicos de los alumnos, el estudio de la 
inserción laboral de los licenciados o los resultados en términos de producción científica de los profe-
sores, con el doble objetivo, primero, de señalizar la excelencia de cada centro y, segundo, orientar 
planes de acción que mejoren resultados del proceso educativo. No obstante, la enseñanza y el propio 
aprendizaje es un proceso multidimensional que compromete a las instituciones y al docente pero tam-
bién, necesariamente, al estudiante que debe aportar al menos cierto nivel de esfuerzo. En este contex-
to se inscribe el gran interés suscitado y el crecimiento de la investigación en el ámbito de la economía 
de la educación.  
En las dos últimas décadas la literatura económica ha retomado con fuerza el uso de las SET 
(Student Evaluations of Teaching) auge debido, tanto a la aplicación de sofisticadas técnicas de esti-
mación como al énfasis puesto en ciertas características de los alumnos, entre ellas el género, su acti-
tud frente a la asignatura (asistencia a tutorías, horas de estudio, absentismo), y ciertos atributos del 
profesor (género), del grupo en el que recibe la docencia (tamaño), o incluso de la propia materia, que 
condicionan el proceso de aprendizaje y que pueden estar influyendo en la valoración de la docencia. 
Este trabajo continua la línea de identificación de posibles comportamientos heterogéneos que 
afecten a las EEP iniciada en Gracia y de la Iglesia (2005). Para ello se ha procedido a ampliar el cues-
tionario en tres direcciones. Primero, incorporando información relativa al género del alumno, segun-
do, encuestando sobre el grado de adecuación del material docente utilizado y, tercero, recogiendo las 
expectativas de los alumnos, en particular, la nota esperada en el examen final y la asimetría entre el 
rendimiento esperado y el real de las pruebas intermedias realizadas durante el curso.  
2. MARCO DE ANÁLISIS 
Nuestro trabajo se enmarca en un acercamiento a la efectividad docente basado en encuestas a los 
alumnos sobre la valoración efectiva de sus profesores, en lo que se refiere a múltiples atributos que 
conjuntamente componen una caracterización apropiada y deseable del instructor1, destacando la cla-
ridad explicativa, la preparación y organización de las clases, el rigor y la competencia del profesor, 
sus habilidades comunicativas y de interacción con el grupo.  
Una parte sustancial de la literatura se ha centrado en el estudio de la relación entre los resul-
tados de los alumnos en las pruebas de evaluación de contenidos y su valoración de los profesores. En 
particular, parece que los estudiantes que mejor valoran a sus profesores son los que obtienen un mejor 
                                                     
1 Véase Gracia y de la Iglesia (2005) para una discusión sobre acercamientos alternativos utilizados en la litera-
tura. 
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rendimiento académico, aunque existe cierta controversia sobre el sentido de la causalidad. Por una 
parte, es razonable suponer que los profesores que mejor enseñan generan mayor aprendizaje entre sus 
alumnos, resultando mejores calificaciones para los estudiantes. Por otra, puede ser que los docentes 
vendan mejores notas a cambio de buenas evaluaciones por parte de sus estudiantes. Además, los re-
sultados en la literatura sugieren que a la hora de evaluar al docente es más relevante la expectativa de 
calificación del alumno que la nota realmente obtenida.  
En esta línea Boex (2000) encuentra un impacto positivo tanto de la nota real como de la espe-
rada sobre la valoración contenida en las EEP. En este mismo sentido pero especificando una causali-
dad inversa, Fernández, Mora y Lorente(1999) constatan que el poder explicativo de la valoración 
asignada por los alumnos a diversas características del profesor es significativamente mayor si la va-
riable a explicar es la nota esperada que si es la nota real. Por su parte  Krautmann y Sander (1999), en 
un modelo que contempla la posible simultaneidad entre la valoración que los estudiantes hacen de sus 
profesores y la nota esperada, identifica un impacto positivo significativo de dicha nota esperada sobre 
la evaluación de los instructores2.  
Objetivo prioritario de este trabajo es explorar la posible influencia que el género tiene sobre 
la valoración que los alumnos realizan de sus profesores, si bien consideramos que el impacto del gé-
nero sobre otros aspectos del proceso docente es relevante. Primero, si el género afecta a la decisión de 
cursar estudios universitarios de economía, a la tasa de abandono de los estudiantes o a sus niveles de 
absentismo, indirectamente estará condicionando la muestra. Además, si el género influye en los resul-
tados de los alumnos, estará también afectando a las EEP ya que tanto la nota esperada como la real 
parecen influir en las valoraciones que los estudiantes hacen de sus profesores.  
Entre las hipótesis barajadas en la literatura para explicar esta asimetría en el comportamiento 
según el género, figuran la ausencia de un modelo de rol femenino en el ámbito educativo o sus meno-
res aspiraciones y competitividad profesional. En este sentido, se ha venido argumentando desde que 
las mujeres disponen de menos habilidad para el estudio de las matemáticas hasta que presentan una 
capacitación diferente a la de sus compañeros varones3. Caso de existir, es obvio que este tipo de des-
                                                     
2 Sin embargo, otros estudios recientes no han identificado una relación positiva entre la nota de los estudiantes y 
la evaluación de la efectividad docente de sus profesores. En More (2006) el componente más importante en la 
determinación de la efectividad docente medida con las EEP es el método didáctico, seguido por la existencia 
de una evaluación justa y el trato respetuoso a los estudiantes, mientras que ni la nota obtenida ni la esperada 
están significativamente correlacionadas con la efectividad docente. Véase, en este mismo sentido, Isely y 
Singh (2005). 
3 Becker y Johnston (1999) encuentran que las mujeres se comportan relativamente peor en las pruebas tipo test 
que en el desarrollo de preguntas tipo ensayo. En Krohn y O´Connor (2005) las mujeres, en media, obtienen 
unas puntuaciones inferiores a las de sus compañeros varones, incluso cuando se controla por la habilidad ini-
cial y las horas gastadas en el estudio. Jensen y Owen (2001) presentan evidencia empírica sobre cómo las ca-
racterísticas de los estudiantes y los atributos y métodos pedagógicos de los profesores, en particular el género 
de ambos, interactúan influyendo en la decisión de los alumnos de continuar sus estudios de economía después 
del primer semestre. 
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ventajas para las mujeres serían especialmente relevantes en el área de teoría económica4. La literatura 
aporta también interesantes trabajos cuyo objeto fundamental es el estudio del impacto del género del 
profesor sobre el comportamiento de los alumnos, si bien los resultados son muy diversos5.  
Como resumen de la discusión anterior, el género del alumno y el del profesor podrían estar 
afectando a las valoraciones de los alumnos directamente pero también, y quizás de manera más rele-
vante, indirectamente en la medida en que la muestra está formada por el reducido (respecto de los 
matriculados) conjunto de alumnos que al final del semestre continúa asistiendo a clase, de modo que 
podría determinar una selección muestral no aleatoria por género. Todo lo anterior debería alertarnos 
respecto a la posible infravaloración del impacto del género en el análisis, dados los posibles sesgos 
relacionados con la selección muestral (véase, Heath (1989)). 
Además de la incidencia que el género puede tener sobre las EEP, este trabajo pretende incor-
porar en el análisis, si bien de manera muy preliminar, algún indicador de ciertas características meta-
cognitivas de los alumnos que podrían estar afectando tanto a su comportamiento como a sus resulta-
dos6. Grimes, Meghan y Woodruff (2004) examinan la relación entre las puntuaciones asignadas a los 
profesores por los estudiantes en las EEP y el tipo de orientación sicológica de los mismos: los alum-
nos que se responsabilizan de sus resultados tienden a evaluar significativamente mejor a sus profeso-
res. Este tipo de trabajos abren una interesante línea de investigación en el análisis de las EEP, po-
niendo el énfasis en cómo la actitud del estudiante hacia sus resultados en las calificaciones influye en 
la determinación de las puntuaciones asignadas a los profesores.  
3. ANÁLISIS DESCRIPTIVO 
El panel utilizado está extraído de la base de datos de más de 9000 alumnos, que incluye las respuestas 
de las encuestas de evaluación del profesorado (EEP), elaboradas semestralmente por el Departamento 
FAE I (UCM), desde el curso 2002-03 hasta la actualidad. Este trabajo utiliza únicamente las observa-
ciones de 3100 alumnos para las que se dispone de la información ampliada, en particular, género del 
alumno y expectativa de resultados, abarcando el periodo de análisis desde el segundo semestre del 
                                                     
4 Nótese que las asignaturas contenidas en nuestra muestra corresponden al área de matemáticas, de micro y 
macroeconomía, disciplinas en las que es necesario el dominio de la matemática como herramienta básica de 
análisis. Además, en las asignaturas de micro y macroeconomía intermedia las preguntas de elección múltiple 
constituyen una parte fundamental, en muchos casos eliminatoria, del examen final. 
5 Becker y Powers (2001) identifican un impacto del género del profesor sobre la ganancia de conocimiento de 
los estudiantes y Rask y Bailey (2002) muestran la relevancia de la relación entre la proporción de clases to-
madas con un profesor del mismo género del alumno. En Robb y Robb (1999) las mujeres obtienen peores re-
sultados, a pesar de partir de una nota superior en media en la enseñanza secundaria, y continúan sus estudios 
después del primer año en menor proporción, sin que exista evidencia del impacto del género del instructor. 
6 Borg y Stranahan (2002) encuentran un impacto diferencial por raza y género del tipo de personalidad del estu-
diante sobre sus notas. Grimes (2002) detecta niveles muy elevados de sobreconfianza, o situación en que el 
estudiante espera mayor nota de la obtenida, creciendo con el absentismo los errores de predicción (diferencia 
entre la nota real y la esperada por los alumnos). 
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curso 2003-04 hasta el primero del curso 2006-07. Las variables7 utilizadas (véase Anexo) están divi-
didas en dos bloques, el primero asociado a las preguntas del cuestionario y el segundo con informa-
ción externa al mismo8.  
La tabla 2 del anexo presenta los estadísticos descriptivos básicos para toda la muestra9. La va-
loración que realizan los alumnos es en todos los casos muy alta, con medias10 superiores a 5, con 
medianas y valores modales también muy altos (6 y 7), excepto las variables c11 (motivar el interés 
por el área) y c14 (valoración de la bibliografía), aún así con una media superior a 4,7. Por tanto, en 
media, los alumnos tienen muy buena percepción del profesorado del departamento, excepcional en lo 
que se refiere a su estricto grado de cumplimiento (c1 y c2). Las variables que reflejan la valoración 
general del profesor (c9 y c10) en media son siempre muy similares a las de claridad explicativa (c3) y 
utilidad contenidos (c7). Para la muestra completa, la distribución por género es bastante homogénea 
(un 49% de alumnos y un 54% de profesores varones), los alumnos repetidores representan un 28%, 
los que hacen tutorías el 23% y, por asignaturas, mientras que el 27% de los estudiantes cursa matemá-
ticas, el 39% microeconomía y el 33% macroeconomía. El porcentaje medio de asistencia de los 
alumnos presentes en la muestra es muy elevado, lo que es compatible con el alto grado de absentis-
mo. El 40,7% de los estudiantes ha contestado a la pregunta relativa a su calificación esperada respec-
to de la obtenida en las pruebas intermedias, lo que indica que han realizado algún tipo de evaluación 
continua y, de ellos, el 64.4% acertaron en su predicción y obtuvieron la calificación prevista, el resul-
tado fue mayor que el esperado en 11,6%  y menor en el 23,9% de los casos. En cuanto a la nota espe-
rada para el examen final, sólo el 1,1% de los alumnos espera suspender, el 55% aprobar, el 36,4% 
notable y el 7,42 sobresaliente. Estos resultados indican una importante sobreconfianza entre nuestros 
estudiantes, que no se corresponde con la realidad observada en las calificaciones finales. Los alumnos 
repetidores valoran mejor a los docentes, asisten menos y estudian algo más, mientras que los que van 
a tutorías valoran mejor, asisten más a clase y estudian significativamente más (4,4 horas vs 3). 
                                                     
7 Las quince primeras variables se miden sobre una escala discreta de 1 a 7 puntos. La variable c16 recoge la 
diferencia entre la nota obtenida en las pruebas intermedias respecto de la esperada, mientras que la c17  pre-
gunta directamente por la nota que espera obtener en el examen final de la asignatura. La variable c18 contiene 
el género del alumno (c18d), la c19 el porcentaje medio de asistencia, mientras que la variable c20, horas se-
manales de estudio de la asignatura, está abierta y ha sido recodificada (c20rd), y la c21 es dicotómica según 
que el alumno sea repetidor o no (c21d). Asociado al código de profesor, variable c22, se ha definido la dico-
tómica de género del docente, vinculada al código de asignatura, c23, las dummies de área de conocimiento 
para matemáticas, c23dm, microeconomía, c23dmi, y macroeconomía, c23dma y la variable dicotómica c8d 
para alumnos que asisten a tutorías.  
8 Las encuestas se pasan durante las dos últimas semanas del semestre, lo que unido a los altos niveles de absen-
tismo, introduce problemas de selección muestral. Sin embargo, todos los docentes del departamento están 
obligatoriamente sujetos al proceso de evaluación, y el encuestador no coincide en ningún caso con el evalua-
do, evitando adicionales problemas de selección muestral. 
9Además y como el 11% de los alumnos no contestó a la pregunta relativa a su género, todo el análisis descripti-
vo se ha replicado para la submuestra de alumnos que contestan a esta pregunta, sin que se haya detectado dife-
rencia alguna. 
10 La media de las variables dicotómicas aporta el porcentaje en la muestra de la categoría 1 asociada. 
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De acuerdo con la tabla 3, que segmenta por el género del alumno, en media las alumnas mu-
jeres valoran siempre mejor a sus docentes, asisten alrededor de 2 puntos porcentuales más a clase y 
estudian significativamente más que sus compañeros varones (3,64 vs 2,88 horas semanales). Por gé-
nero del profesor, los alumnos que reciben docencia de profesoras asisten a clase y estudian algo más, 
las profesoras tienen matriculados más repetidores (31% vs 25%) y atienden a más alumnos en tutorí-
as.  
 La tabla 4 presenta información cuando se utilizan como criterios de segmentación el género 
del alumno, repetir y asistir a tutorías: los que más estudian son las alumnas que asisten a tutorías y 
son repetidoras (5,2 horas semanales) frente a los varones que no asisten a tutorías, sean o no repetido-
res (2,6). Los alumnos, independientemente de su género, que asisten a tutorías y no repiten son los 
que presentan mayores porcentajes medios de asistencia a clase (entorno al 92%), frente a los varones 
repetidores que no asisten a tutorías (81,5%).  
Respecto a la discrepancia entre la nota obtenida y la esperada en las pruebas intermedias 
(c16), de los alumnos que no las realizan el 63% recibe clase con profesores varones, mientras que 
para los que sí las realizan este dato es del 40%. Además, los alumnos que sí hacen pruebas interme-
dias estudian más y asisten más a tutorías. Segmentando por categorías, los alumnos que han obtenido 
más nota de la que esperaban son los que mejor valoran a sus profesores, más asisten a clase y a tuto-
rías y más horas estudian. Entre los que no se equivocan, la participación de los no repetidores y la de 
los alumnos varones es más de 7 puntos porcentuales superior. Por tanto, los errores de predicción son 
mayores entre las alumnas repetidoras. 
Segmentando por la nota que esperan obtener en la prueba final (c17), en la tabla 5 se observa 
cómo la valoración que los estudiantes hacen de sus profesores, el número de horas de estudio y la 
asistencia a clase y a tutorías es creciente con la nota esperada. 
 El análisis relativo a los estadísticos básicos se ha complementado con el estudio de la matriz 
de correlación bilateral no paramétrica (tabla 6). Los coeficientes de correlación Rho de Spearman son 
en su gran mayoría significativamente distintos de cero al 99%, exceptuando las preguntas regularidad 
en la asistencia y puntualidad del profesor, resultado razonable dado que el alto nivel de cumplimien-
to de los profesores hace que éstos aspectos no determinen su valoración. Las preguntas calificación 
comparativa y valoración global  están muy correlacionadas entre sí (0,76)11, resultado consistente 
con el hecho de que ambas reflejan el grado general de satisfacción del alumno por la docencia recibi-
da. Como cabía esperar, la correlación entre calificación comparativa y valoración global, es elevada 
con claridad explicativa, preparación clases, competencia y utilidad de contenidos, aspectos referidos 
a la valía docente del profesor, como agente activo/director del proceso de enseñanza aprendizaje y 
transmisor de conocimientos. Cabe destacar la importante correlación existente entre la claridad expli-
                                                     
11 Con ligeras diferencias según la segmentación aplicada, con un valor mínimo (0,72) cuando el género del 
profesor y alumno es masculino, y un valor máximo (0,82) cuando el género del profesor y el alumno es fe-
menino. 
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cativa y valoración global, que toma valores en torno a 0,7112. En cuanto a accesibilidad, la correla-
ción con calificación comparativa y valoración global presenta un patrón errático por submuestras, 
destacando los valores mayores cuando el docente es mujer y, además, la asignatura es del área de 
matemáticas. Respecto al trabajo del profesor en tutorías e interés del alumno por el área, y como 
cabía esperar, mientras que la correlación de cada una de ellas con los ítems que reflejan los atributos 
docentes del profesor (3, 4, 5, 7) es baja, es mucho más representativa la registrada con calificación 
comparativa y valoración global.  
En las distintas segmentaciones probadas sólo se ha detectado heterogeneidad en el patrón de 
correlaciones respecto a la muestra de referencia cuando se discrimina por el área conceptual, cuando 
se segmenta por la expectativa de los estudiantes y por porcentaje de asistencia. En particular para las 
asignaturas de matemáticas, para aquellos alumnos que en las pruebas intermedias han obtenido más 
nota de la que esperaban y aquellos que tienen una expectativa en el examen final de sobresaliente y,  
además, para los estudiantes que asisten a clases presenciales el 60% o menos. Por tanto, ni el hecho 
de ser repetidor, ni el grado de dedicación del alumno y/o la actitud activa del mismo en su proceso de 
aprendizaje, medido por horas de estudio semanales, parece ser una fuente significativa de heteroge-
neidad en el patrón de correlaciones entre los distintos atributos docentes. Dado el fuerte absentismo 
generalizado a lo largo del curso, en especial para los repetidores, y el hecho de que gran parte de es-
tos estudiantes es la primera vez que se han incorporado a la docencia presencial, no resulta sorpren-
dente la analogía detectada en el comportamiento. En cuanto al tamaño de los coeficientes de correla-
ción, encontramos valores claramente superiores cuando el género del alumno es hombre y el del 
profesor es mujer, para aquellos alumnos que estudian 2 ó menos horas semanales y en el área de teo-
ría económica, para la materia de microeconomía.  
Una explotación descriptiva muy simple de la información ha permitido identificar algunas re-
gularidades empíricas consistentes con la literatura más reciente, que han de ser confirmadas con un 
tratamiento econométrico de la información. En particular, se obtiene un impacto de la nota esperada, 
de la asistencia a tutorías y del género del alumno sobre su valoración media del docente. Además, los 
patrones de correlación difieren para las matemáticas y para los alumnos con mejores expectativas de 
resultados. 
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APÉNDICE 
 
TABLA 1 
DEFINICIÓN DE VARIABLES Y CORRESPONDENCIA CON EL CUESTIONARIO 
 
 
CUESTIONARIO 
RANGO 
VARIACIÓN 
DICOTÓMICAS 
ASOCIADAS  (0,1) 
     SOBRE EL PROFESOR   
c1 Asistencia  (1,2,3,4,5,6,7)  
c2 Puntualidad. (1,2,3,4,5,6,7)  
c3 Claridad explitativa (1,2,3,4,5,6,7)  
c4 Preparación clases (1,2,3,4,5,6,7)  
c5 Competencia (1,2,3,4,5,6,7)  
c6 Accesibilidad (1,2,3,4,5,6,7)  
c7 Utilidad contenidos (1,2,3,4,5,6,7)  
c8 Tutorías (sólo si asiste) (1,2,3,4,5,6,7) c8d = 1 Si asiste tutorías 
c9 Calificación comparativa  (1,2,3,4,5,6,7)  
c10 Valoración global  (1,2,3,4,5,6,7)  
    SOBRE ASIGNATURA   
c11 Interés (1,2,3,4,5,6,7)  
c12 Clases prácticas  (1,2,3,4,5,6,7)  
c13 Material de prácticas (1,2,3,4,5,6,7)  
c14 Bibliografía (1,2,3,4,5,6,7)  
c15 Recursos electrónicos (1,2,3,4,5,6,7)  
c16 Nota obtenida respecto esperada examen voluntario (ma,  i ,  me)  
c17 Nota  espera examen final (ss, ap,  nt, sb)  
c18 Género del alumno  (f, m) c18d = 1 si masculino 
c19 Porcentaje asistencia  (20,40, 60, 80, 100)  
c20 Horas semanales estudio  libre c20rd 
c21 ¿Cursa  asignatura por primera vez? s, n c21d=1  si  repite 
 
 
EXTERNAS AL CUESTIONARIO 
  
c22 Código profesor 1-45 c22d = 1  si  masculino 
c23 Categoría Asignatura  c23dm=1 matemáticas 
c23dmi=1 microeconomía 
c23dma=1 macroeconomía 
c24 Grupo (A-I)  
c25 Turno ( m,  t)  
c26 Semestre (1 , 2)  
c27 Curso 2004-2006   
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TABLA 2 
ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS BASE DE DATOS 
  
MUESTRA COMPLETA 
SUBMUESTRA GÉNERO 
ALUMNOS 
VARIABLE N MEAN P50 CV N MEAN P50 CV 
         
c1 3108 6.71 7 0.01 2770 6.71 7 0.01 
c2 3110 6.37 7 0.02 2771 6.36 7 0.02 
c3 3113 5.67 6 0.05 2776 5.67 6 0.05 
c4 3114 5.97 6 0.04 2776 5.96 6 0.04 
c5 3097 6.12 6 0.03 2762 6.11 6 0.03 
c6 3115 6.09 6 0.04 2775 6.08 6 0.04 
c7 3055 5.69 6 0.05 2721 5.69 6 0.05 
c8 721 6.12 6 0.03 561 6.11 6 0.04 
c9 3046 5.76 6 0.04 2715 5.75 6 0.04 
c10 3101 5.89 6 0.03 2764 5.89 6 0.03 
c11  3106 4.86 5 0.09 2768 4.88 5 0.09 
c12  3084 5.53 6 0.06 2747 5.53 6 0.06 
c13  3056 5.26 5 0.07 2722 5.26 5 0.07 
c14  2742 4.77 5 0.09 2459 4.80 5 0.09 
c15  1613 5.20 5 0.08 1580 5.21 5 0.08 
         
c19 3091 86.48 80 0.04 2765 86.52 80 0.04 
c20 2983 3.39 3 1.08 2669 3.33 3 1.01 
c20rd 2983 3.32 3 0.55 2669 3.26 3 0.55 
c21d 3054 0.28 0  2732 0.28 0  
c8d 3120 0.23 0  2780 0.20 0  
c18d 2780 0.49 0  2780 0.49 0  
c22d 3120 0.54 1  2780 0.54 1  
c23dm 3120 0.27 0  2780 0.21 0  
c23dmi 3120 0.39 0  2780 0.42 0  
c23dma 3120 0.33 0  2780 0.36 0  
 . 
 
 
TABLA 3 
SEGMENTACIÓN POR GÉNERO ALUMNO. ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS  
 ALUMNOS ALUMNAS 
VARIABLE  N MEAN P50 CV N MEAN P50 CV 
c1 1371 6.66 7 0.01 1399 6.76 7 0.01 
c2 1372 6.28 7 0.03 1399 6.44 7 0.02 
c3 1372 5.57 6 0.06 1404 5.76 6 0.05 
c4 1374 5.84 6 0.04 1402 6.08 6 0.03 
c5 1370 6.06 6 0.04 1392 6.17 6 0.03 
c6 1372 5.95 6 0.04 1403 6.21 7 0.03 
c7 1349 5.58 6 0.05 1372 5.80 6 0.04 
c8 275 5.97 6 0.04 286 6.24 7 0.03 
c9 1337 5.69 6 0.05 1378 5.80 6 0.04 
c10 1365 5.79 6 0.03 1399 5.98 6 0.03 
c11  1369 4.80 5 0.10 1399 4.96 5 0.08 
c12  1351 5.42 6 0.07 1396 5.64 6 0.05 
c13  1340 5.10 5 0.08 1382 5.40 6 0.06 
c14  1246 4.65 5 0.10 1213 4.96 5 0.08 
c15  795 5.05 5 0.09 785 5.36 6 0.08 
         
c19 1370 85.81 80 0.04 1395 87.21 100 0.03 
c20rd 1327 2.88 2 0.68 1342 3.64 3  
c21d 1349 0.28 0  1383 0.27 0  
c8d 1375 0.20 0  1405 0.20 0  
c18d 1375 1.00 1  1405 0.00 0  
c22d 1375 0.57 1  1405 0.51 1.00  
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TABLA 4 
SEGMENTACIÓN POR REPETIDOR, GÉNERO DEL ALUMNO Y POR ASISTENCIA A TUTORÍAS. 
   GENERO ALUMNO 
   FEMENINO MASCULINO 
   ASISTE TUTORIAS ASISTE TUTORIAS 
   NO SI TOTAL NO SI TOTAL 
n 813 187 1,000 796 168 964 
c10 5.9 6.2 5.9 5.6 6.1 5.7 
c3 5.6 5.9 5.7 5.4 5.7 5.5 
c19 87.7 91.8 88.4 86.4 91.6 87.3 
 
0 
 
NO 
c20rd 3.3 4.7 3.6 2.6 3.9 2.8 
n 283 95 378 279 97 376 
c10 6.1 6.3 6.1 5.9 6.2 6.0 
c3 5.9 6.1 5.9 5.7 6.0 5.8 
c19 83.1 86.3 83.9 81.5 83.1 81.9 
 
1 
 
SI 
c20rd 3.4 5.2 3.8 2.6 4.2 3.0 
n 1,096 282 1,378 1,075 265 1,340 
c10 5.9 6.2 6.0 5.7 6.1 5.8 
c3 5.7 6.0 5.8 5.5 5.8 5.6 
c19 86.5 89.9 87.2 85.1 88.5 85.8 
 
 
 
c21d 
 
¿REPITE? 
 
 
TOTAL 
c20rd 3.3 4.9 3.6 2.6 4.0 2.9 
 
Nota: Todas las tablas son de elaboración propia. Datos EEP. Departamen-
to de Fundamentos del Análisis Económico I. UCM. 
 
 
 
 
TABLA 5 
SEGMENTACIÓN POR NOTA ESPERADA 
NOTA ESPERADA POR ALUMNO EN EXAMEN FINAL  
VARIABLE  
SUSPENSO
 
 
APROBADO 
 
NOTABLE 
 
SOBRESALIENTE 
c3 30 5.13 1495 5.49 992 5.89 202 6.08 
c4 30 5.33 1497 5.84 993 6.11 201 6.22 
c5 30 5.41 1492 5.99 990 6.26 200 6.38 
c6 30 5.17 1497 5.98 992 6.18 202 6.35 
c7 30 4.97 1465 5.55 972 5.84 198 6.06 
c8 2 4.00 272 6.03 202 6.20 75 6.11 
c9 29 5.10 1465 5.62 971 5.93 195 6.02 
c10 30 5.20 1490 5.75 990 6.04 201 6.24 
c19 29 79.31 1487 84.67 986 88.38 200 91.50 
c20rd  28 2.68 1430 3.13 968 3.32 190 4.01 
c21d  29 0.10 1470 0.32 977 0.25 198 0.16 
c8d  30 0.07 1499 0.18 993 0.20 202 0.37 
c18d  30 0.47 1466 0.49 978 0.51 190 0.48 
c22d  30 0.70 1499 0.51 993 0.57 202 0.55 
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TABLA 6 
Matriz de correlación muestra completa 
 
Rho de 
Spearman c1 c2 c3 c4 c5 c6 c7 c8 c9 c10 c11 
c1 Coeficiente 
de 
correlación
1,000 ,342(**) ,167(**) ,209(**) ,215(**) ,204(**) ,191(**) ,217(**) ,211(**) ,257(**) ,138(**) 
 N 3108 3105 3101 3102 3085 3103 3043 720 3035 3089 3094 
c2 Coeficiente 
de 
correlación
 1,000 ,173(**) ,213(**) ,180(**) ,181(**) ,180(**) ,221(**) ,217(**) ,270(**) ,120(**) 
 N  3110 3103 3104 3087 3105 3045 719 3037 3091 3096 
c3 Coeficiente 
de 
correlación
  1,000 ,696(**) ,614(**) ,424(**) ,528(**) ,494(**) ,667(**) ,713(**) ,490(**) 
 N   3113 3108 3090 3108 3049 719 3040 3095 3100 
c4 Coeficiente 
de 
correlación
   1,000 ,675(**) ,462(**) ,526(**) ,518(**) ,604(**) ,674(**) ,430(**) 
 N    3114 3093 3109 3050 716 3041 3096 3101 
c5 Coeficiente 
de 
correlación
    1,000 ,479(**) ,528(**) ,479(**) ,555(**) ,643(**) ,418(**) 
 N     3097 3093 3033 709 3024 3078 3083 
c6 Coeficiente 
de 
correlación
     1,000 ,495(**) ,548(**) ,456(**) ,542(**) ,348(**) 
 N      3115 3050 720 3042 3096 3101 
c7 Coeficiente 
de 
correlación
      1,000 ,485(**) ,541(**) ,606(**) ,470(**) 
 N       3055 710 2984 3038 3043 
c8 Coeficiente 
de 
correlación
       1,000 ,541(**) ,614(**) ,346(**) 
 N        721 702 718 720 
c9 Coeficiente 
de 
correlación
        1,000 ,767(**) ,472(**) 
 N         3046 3035 3036 
c10 Coeficiente 
de 
correlación
         1,000 ,506(**) 
 N          3101 3089 
c11 Coeficiente 
de 
correlación
          1,000 
 N           3106 
  
Notas: * La correlación es significativa al nivel 0,05 
**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral) 
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ABSTRACT 
En este trabajo se lleva a cabo un análisis de las percepciones que tienen los estu-
diantes sobre distintos atributos de la calidad de la enseñanza recibida en centros 
de educación secundaria, considerando la distinción entre centros públicos y priva-
dos concertados. Se pretenden extraer conclusiones relevantes acerca de si los 
alumnos perciben atributos de calidad del centro en el que cursan sus estudios. En 
concreto, se indaga en la cuestión de si los centros concertados son mejor percibidos 
en términos de calidad que los centros públicos, concluyéndose que existen diferen-
cias significativas a favor de los centros privados. Además, a través de un modelo de 
ecuaciones estructurales se comprueba que la forma en la que los estudiantes cons-
truyen sus percepciones sobre la calidad es equivalente en los distintos tipos de cen-
tros analizados. 
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1. INTRODUCCIÓN 
El debate público-privado no es nuevo en educación. Sus orígenes suelen situarse en el trabajo de Co-
leman, Hoffer y Kilgore (1982) donde, mediante la utilización de ecuaciones de rendimiento escolar, 
se concluyó que las escuelas privadas eran más eficaces que las públicas en la preparación académica 
de los alumnos, incluso después de haber controlado las diferencias existentes en los antecedentes 
personales y socioeconómicos de los estudiantes de ambos tipos de centro. Desde entonces han surgi-
do numerosas investigaciones que han tratado de contrastar este resultado en contextos educativos 
diversos mediante la utilización de herramientas metodológicas de naturaleza diversa (básicamente 
estudios de regresión o, más recientemente, aplicación de modelos de programación matemática). Las 
conclusiones obtenidas por esta literatura son mixtas. Mientras algunos estudios confirman los resulta-
dos obtenidos por Coleman et al. (Chubb y Moe, 1990; los revisados por Jiménez et al., 1991 o Bedi y 
Garg, 2000), en otros la superioridad de los centros privados queda eliminada al incluir controles di-
versos en el análisis (Goldhaber, 1996; Sander, 1996; Mancebón y Muñíz, 2007) o queda reducida a 
determinadas dimensiones del output analizadas (Williams y Carpenter, 1991) o a grupos concretos de 
estudiantes definidos por su raza, etnia, perfil académico o socioeconómico (Figlio y Stone, 1997). 
El objetivo de estos trabajos se ha concretado en valorar la calidad diferencial neta de diferen-
tes muestras de centros educativos públicos y privados, una vez que se han eliminado del análisis los 
efectos de todas aquellas variables externas que condicionan la producción de las escuelas, asociando 
la idea de calidad educativa a diferentes dimensiones del output escolar (resultados académicos princi-
palmente, pero también tasas de abandono escolar, tasas de graduación o de continuación de los estu-
dios, acceso a estudios superiores o incluso salarios obtenidos en el mercado de trabajo). Este enfoque, 
que es el más asentado en el ámbito de la Economía de la Educación, adopta, por tanto, una perspecti-
va estrictamente cuantitativa de la calidad educativa, y hace caso omiso de otra dimensión de la cali-
dad que en otros ámbitos, sin embargo, está ampliamente consolidada. Nos referimos a la percepción 
que tienen los usuarios del servicio recibido, noción ésta de calidad que, frente a la anterior, tiene un 
carácter cualitativo y subjetivo y centra su atención en la satisfacción del cliente. Esta dimensión sub-
jetiva de la calidad presenta, a nuestro juicio, un indiscutible interés en el contexto educativo donde las 
peculiaridades del proceso de producción (outputs e inputs múltiples e intangibles, desarrollo del pro-
ceso sobre el propio estudiante, heterogeneidad del producto, efectos diferidos de la formación recibi-
da en cada momento, carácter acumulativo de la producción, relevancia de aspectos externos al proce-
so de producción en la obtención del output) limitan las posibilidades de cuantificación, convirtiendo 
al cliente del sistema en un elemento fundamental en la evaluación educativa (Glennerster, 1991). 
Partiendo de esta última consideración, el trabajo que presentamos pretende analizar la calidad 
percibida por los estudiantes de una muestra de centros educativos públicos y concertados españoles y 
comprobar si existen diferencias significativas entre ellos. En particular, se trata de valorar si los cen-
tros privados concertados son mejor percibidos en términos de calidad que los centros públicos, com-
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plementando de esta forma los trabajos realizados desde el enfoque cuantitativo al que nos hemos refe-
rido con anterioridad1. Para llevar a cabo el estudio se dispone de información sobre más de 15.000 
alumnos que se encontraban en segundo curso de bachillerato en marzo de 2002 en los institutos y 
colegios concertados de las comunidades autónomas de Aragón, Asturias y Extremadura. Dado que las 
variables incluidas en este estudio son de naturaleza latente, el camino para abordar su interrelación 
conduce a la aplicación de modelos de ecuaciones estructurales.  
El trabajo se estructura como sigue. En primer lugar, se realiza una introducción al trabajo, se-
guida en el segundo apartado por una revisión de la literatura existente sobre calidad y sector educati-
vo. En el tercer epígrafe se realiza un análisis de la calidad percibida del servicio educativo y se pro-
pone un modelo de ecuaciones estructurales que permite analizar las relaciones existentes en la 
percepción que los estudiantes tienen de los distintos atributos de calidad de la educación. El último 
epígrafe está dedicado a recoger las principales conclusiones del estudio. 
2. CALIDAD PERCIBIDA EN SERVICIOS: EL CASO DE LA EDUCACIÓN 
Tanto la investigación académica como la práctica empresarial vienen sugiriendo, desde hace ya algún 
tiempo, que un elevado nivel de calidad de servicio proporciona a las empresas considerables benefi-
cios en cuanto a mejoras en la cuota de mercado, productividad, motivación del personal, diferencia-
ción y lealtad. Como resultado de esta evidencia, la gestión de la calidad de servicio se ha convertido 
en una estrategia prioritaria y cada vez son más los que tratan de definirla, medirla y, finalmente, me-
jorarla. 
La definición y medida de la calidad han resultado ser particularmente complejas en el ámbito 
de los servicios, puesto que al hecho de que la calidad sea un concepto aún sin definir, hay que añadir-
le la dificultad derivada de la naturaleza intangible de aquéllos (Grönroos, 1984). Siguiendo la reco-
mendación de Grönroos (1982) y Parasuraman, Zeithalm y Berry (1985), la definición y medición de 
este término la abordaremos desde el punto de vista de la “calidad subjetiva”, ya que cuando hablamos 
de calidad percibida de la enseñanza estamos teniendo en cuenta los juicios de valor que hacen los 
estudiantes de los elementos que constituyen la educación recibida en su centro de enseñanza. En este 
sentido, la calidad del servicio percibida se puede definir como un “juicio global o actitud referida a la 
superioridad del servicio” realizada por el usuario (Parasuraman et al., 1988). 
Diferentes modelos han sido definidos como instrumento de medida de la calidad de servicio 
siendo el SERVQUAL (Parasuraman et al., 1985; 1988) y el SERVPERF (Cronin y Taylor, 1992; 
1994) los que mayor número de trabajos han aportado a la literatura sobre el tema. La principal dife-
rencia entre ambos modelos se centra en la escala empleada: el primero utiliza una escala a partir de 
percepciones y expectativas mientras que el segundo emplea únicamente las percepciones. 
                                                     
1 En particular, este trabajo complementa el realizado por Mancebón y Muñíz (2007) donde utilizando la misma muestra de 
centros se compara la eficiencia productiva de los institutos de enseñanza secundaria y los colegios concertados mediante la 
aplicación de la metodología envolvente de datos (DEA). 
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El modelo SERVQUAL define la calidad del servicio como la diferencia entre las percepcio-
nes por parte de los clientes del servicio y las expectativas previas. De esta forma, un cliente valorará 
negativamente (positivamente) la calidad de un servicio en el que las percepciones que ha obtenido 
sean inferiores (superiores) a las expectativas que tenía. Parasuraman et al. (1988) propusieron como 
dimensiones subyacentes integrantes del constructo calidad de servicio las siguientes: los elementos 
tangibles, la fiabilidad, la capacidad de respuesta, la seguridad y la empatía.  
No obstante, el modelo SERVQUAL no ha estado exento de críticas. Una de las principales es 
el papel de las expectativas y su inclusión en el instrumento de medición porque se considera que el 
modelo que lo sustenta se basa en un sistema de divergencias (expectativas/percepciones) y no de acti-
tudes (Cronin y Taylor, 1992). Por ello, estos autores proponen un modelo alternativo llamado SERV-
PERF que se compone de los veintidós ítems de la escala SERVQUAL pero utilizado exclusivamente 
para medir las percepciones del servicio.  
Centrando nuestro interés en el sector educativo, uno de los problemas que se plantean es la 
gran complejidad inherente a la prestación de servicios educativos, derivada de la necesidad de cum-
plir de forma simultánea múltiples objetivos y de satisfacer a diversos colectivos. Esta situación difi-
culta la concreción de aspectos básicos como: ¿qué tipo de necesidades concretas debe satisfacer la 
actividad educativa?, y, por tanto, ¿quién es el verdadero cliente en la prestación de servicios educati-
vos? (Flavián y Lozano, 2005). 
Profundizando en este último aspecto, podríamos considerar que el cliente prioritario en la 
prestación de servicios educativos es el alumno (Pérez, 1997; Rodríguez, 1997). Ahora bien, las em-
presas podrían considerarse, en cierto modo, clientes o beneficiarios en la prestación de servicios edu-
cativos, ya que son agentes del sistema productivo que reciben un beneficio al contratar a los trabaja-
dores con un determinado nivel de conocimientos y formación (Flavián y Lozano, 2005).  
Dentro del contexto educativo, los estudios de calidad percibida se han centrado de manera 
exclusiva en el nivel universitario. Dentro de ellos se pueden diferenciar dos tendencias: los estudios 
orientados a la comparación de las escalas SERVQUAL y SERVPERF (Li y Kaye, 1998; Bigné et al., 
1997; Casanueva et al., 1997) y los centrados en la valoración de la experiencia global de los estudian-
tes universitarios respecto al conjunto de servicios que ofrece (Hill, 1995; Joseph y Joseph, 1996; Al-
dridge y Rowley, 1998) o en la relación de las percepciones de los profesores con las de los estudian-
tes universitarios (Owlia y Aspinwall, 1996 y 1998). 
En el sector de la educación secundaria, sin embargo, no hemos encontrado evidencia empíri-
ca que ponga de manifiesto la importancia de la calidad percibida. Por ello, consideramos que este 
artículo realiza una aportación relevante en el ámbito de la economía de la educación.  
 
3. METODOLOGÍA Y RESULTADOS 
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3.1. Análisis de la valoración de la calidad del servicio educativo 
3.1.1. Base de datos 
Los datos utilizados proceden de un cuestionario realizado a estudiantes que, en el curso 2001-2002, 
se encontraban matriculados en segundo de bachillerato en las comunidades autónomas de Aragón, 
Asturias y Extremadura. Se cuenta con un total de 15.857 cuestionarios válidos y consideramos que las 
conclusiones que se obtengan pueden ser generalizables a la situación española en su conjunto, si bien 
los resultados no se desagregarán a nivel autonómico2. 
El cuestionario está constituido por 54 preguntas organizadas en varios bloques3. Un grupo de 
preguntas hacen referencia al tipo de alumno: sus características socioeconómicas familiares, caracte-
rísticas académicas y características personales. Un segundo grupo de variables recogen la percepción 
de la calidad que tienen los alumnos de sus centros. En concreto, se trata de 22 preguntas que tratan de 
medir (con valoración de 1 a 5) distintos atributos de la calidad de la enseñanza recibida por los alum-
nos. En la Tabla 1 se detalla la definición completa de las preguntas sobre calidad y la denominación 
asignada a cada variable en el trabajo. 
TABLA 1 
PREGUNTAS SOBRE PERCEPCIÓN DE LA CALIDAD 
Ítems Atributos 
Las instalaciones físicas de mi centro de estudios (aulas, laboratorios, salones, biblioteca, poli-
deportivo, cafetería, baños) se encuentran en buen estado. INSTALAC 
El equipamiento (mobiliario, decoración, equipos informáticos y audiovisuales) de mi centro de 
estudios parece moderno. EQUIPAMI 
Los materiales relacionados con la enseñanza en mi centro de estudios (manuales, material de 
apoyo, fotocopias) son de fácil comprensión. MATERIAL 
La calefacción funciona correctamente. CALEFACC 
La iluminación es adecuada. ILUMINAC 
El centro posee una biblioteca con suficientes fondos bibliográficos. BIBLIOTE 
En mi centro de estudios se preocupan de mantener la información sin errores (listados de 
alumnos matriculados, listados de profesores, avisos de reuniones, calificaciones). INFORMAC 
En mi centro de estudios cuando prometen hacer algo en un cierto tiempo (entregarnos materia-
les, corregir exámenes, tratar un tema de estudio) lo hacen. PROMESAS 
Los profesores del centro siempre intentan acabar el temario/programa. TEMARIO 
Los profesores cometen pocos errores al explicar las asignaturas. ERRORES 
El profesorado tiene conocimientos suficientes para contestar a las cuestiones de los alumnos. CONOCIMI 
El profesorado explica con claridad. EXPLICA 
Los contenidos impartidos en las asignaturas están actualizados. CONTENID 
Las clases combinan aspectos teóricos y prácticos. TEORPRAC 
Los profesores combinan medios de enseñanza tradicional con medios modernos (como por 
ejemplo: conexión a internet y prácticas en el ordenador). MEDIOS 
El profesorado siempre se muestra dispuesto a ayudar a los alumnos. DISPUEST 
En este centro se recibe tanto formación académica, como formación humana. FORMACIO 
Mi centro organiza actividades extra-académicas (conferencias, visitas a empresas, museos). EXTRAACA 
El personal del centro comprende mis necesidades e inquietudes específicas. NECESIDA 
Los profesores fomentan el interés por las asignaturas que imparten entre los alumnos. INTERES 
El profesorado parece realmente interesado en enseñar. ENSEÑAR 
Los profesores del centro nos orientan adecuadamente sobre nuestro futuro profesional. ORIENTAN 
                                                     
2 Los resultados por comunidades autónomas, que están a disposición de los lectores, llevan a conclusiones equivalentes. 
3 El cuestionario completo está recogido en el apéndice de Mancebón-Torrubia y Pérez-Ximénez (2007). 
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3.1.2. Dimensiones de la calidad del servicio en la enseñanza secundaria 
Para identificar las dimensiones de la calidad en la enseñanza secundaria se llevó a cabo un Análisis 
Factorial de Componentes Principales4. Su aplicación permitió reducir los 22 ítems iniciales a 4 facto-
res con los que se explica aproximadamente el 55.1 % de la variabilidad total y que representan las 
dimensiones de la calidad del servicio percibida por los alumnos en la enseñanza secundaria (ver Ta-
bla 2)5. 
 
TABLA 2 
MATRIZ DE FACTORES ROTADA 
  Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 
INSTALAC 0.744 0.068 0.095 0.162 
EQUIPAMI 0.731 0.063 0.177 0.160 
MATERIAL 0.506 0.355 0.088 0.223 
CALEFACC 0.588 0.042 0.038 0.116 
ILUMINAC 0.561 0.464 -0.047 0.055 
BIBLIOTE 0.562 0.216 0.068 0.154 
INFORMAC 0.348 0.543 -0.023 0.273 
PROMESAS 0.310 0.346 0.187 0.376 
TEMARIO 0.119 0.730 0.011 0.138 
ERRORES 0.103 0.730 0.116 0.287 
CONOCIMI 0.118 0.779 0.049 0.253 
EXPLICA 0.124 0.552 0.190 0.432 
CONTENID 0.166 0.720 0.113 0.170 
TEORPRAC 0.143 0.271 0.717 0.225 
MEDIOS 0.149 -0.036 0.794 0.251 
DISPUEST 0.117 0.447 0.057 0.624 
FORMACIO 0.197 0.291 0.049 0.686 
EXTRAACAD 0.208 0.106 0.173 0.501 
NECESIDA 0.181 0.068 0.169 0.759 
INTERES 0.121 0.242 0.153 0.722 
ENSEÑAR 0.119 0.433 0.079 0.664 
ORIENTAN 0.159 0.171 0.128 0.681 
Método de extracción: Componentes principales. Método de rotación: Varimax.  
No se han considerado cargas factoriales inferiores a 0.40. El atributo PROMESAS no es objeto de estudio en 
los siguientes apartados dado que presenta una carga factorial muy reducida. 
 
Una vez determinado el número de factores (4) se debe interpretar su significado, intentando 
asignar un nombre que refleje las dimensiones de la calidad del servicio educativo que se identifican 
con dichos factores. El factor 1 (Elementos Tangibles) constituye uno de los elementos más esenciales 
y tangibles de la enseñanza: la necesidad de disponer de instalaciones, equipamiento, materiales y 
fondos bibliográficos que faciliten la formación del alumno. El factor 2 (Contenido y Cumplimiento 
                                                     
4 Previamente se comprobó la adecuación de los datos para la aplicación del análisis factorial. Para ello nos fijamos en el test 
de esfericidad de Barlett (135634.2) que es alto y en su nivel de significación (0.000), con lo cual se rechaza la hipótesis de 
que la matriz de correlaciones sea una matriz identidad. Esto indica que existen correlaciones significativas, probablemente 
altas, dado que el valor hallado en este test es significativamente elevado. Además, el índice de Kaiser-Meyer-Olkin se en-
cuentra próximo a la unidad (0.950), que es el valor más deseable para el mismo. 
5 Se han elegido los factores cuyo valor propio supera el nivel de 0.85 y para facilitar la interpretación de los mismos, se ha 
aplicado el Método de Rotación Varimax. 
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de la Docencia) se vincula principalmente con el contenido de las asignaturas, su explicación por el 
profesor y la seguridad en el cumplimento de la programación propuesta al inicio de cada curso aca-
démico. El factor 3 (Metodología Docente) trata de aspectos de la metodología docente que facilitan el 
aprendizaje del alumno y su participación. Por último, el factor 4 (Interés del Profesorado y Formación 
Integral) se relaciona con el interés del profesorado por la labor que realizan y con la formación inte-
gral que ofrecen los diferentes centros de estudio. 
3.1.3. Análisis de la calidad del servicio percibida por los alumnos 
Tras identificar las dimensiones de la calidad de servicio en el ámbito de la enseñanza secundaria, el 
paso siguiente es conocer la valoración realizada por los alumnos de los diversos centros de enseñanza 
secundaria, distinguiendo las valoraciones por tipología de centro (público y privado concertado) El 
estudio de las percepciones puede realizarse a dos niveles, atributo por atributo o por dimensiones. La 
Tabla 3 muestra las valoraciones medias de las dimensiones de la calidad percibida, mientras que la 
Tabla 4 muestra los descriptivos, atributo por atributo. 
 
TABLA 3 
DIMENSIONES DE LA CALIDAD PERCIBIDA POR TIPOS DE CENTRO 
  Total Públicos Concertados 
Elementos tangibles 3.15 3.10 3.29 
Contenidos y cumplimiento docencia 3.66 3.61 3.84 
Metodología docente 2.67 2.65 2.76 
Interés profesorado y formación inte-
gral 3.15 3.08 3.37 
Valoración global calidad 3.47 3.39 3.76 
 
La percepción media de los entrevistados con respecto a la calidad del servicio que reciben en 
los centros de enseñanza secundaria fue de 3.47 sobre una valoración máxima posible de cinco puntos. 
Se trata de un valor superior al punto medio de la escala de medida utilizada, aunque la evaluación de 
cada uno de los atributos y el estudio por tipos de centros permite obtener puntuaciones sensiblemente 
distintas para unos y otros. Obsérvese que mientras el valor medio de las percepciones para los centros 
públicos es de 3.39, para los centros privados concertados es de 3.76. Los centros privados presentan 
valoraciones más altas en todas las dimensiones consideradas. 
En cuanto a las dimensiones de la calidad, su valoración se estimó como la media de las pun-
tuaciones de los atributos que las integran. La dimensión de la calidad de servicio mejor valorada en 
los centros, tanto públicos como privados, ha sido el Contenido y Cumplimiento de la Docencia y el 
Interés del Profesorado y Formación Integral y los Elementos Tangibles por un igual, aunque en el 
caso de la privada tiene mejor valoración el Interés y Formación Integral. Por su parte, la dimensión 
peor valorada es la Metodología Docente, que es la única con una puntuación inferior a tres. 
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Se observa que todas las percepciones menos la del atributo relativo a la utilización conjunta 
de medios de enseñanza tradicional y medios de enseñanza modernos (Internet, prácticas de ordena-
dor) son superiores al punto medio de la escala. Esto ocurre tanto en la muestra total como en los re-
sultados por tipo de centro. 
Los atributos más positivamente evaluados se encuadran dentro de la dimensión Contenidos y 
Cumplimiento de la Docencia y, en concreto, los ítems relativos a que el profesorado tiene conoci-
mientos suficientes para contestar a las cuestiones planteadas por los alumnos, los contenidos están 
actualizados y el intentar acabar siempre el temario (ver Tabla 4). Destáquese que en el caso de los 
centros privados estos atributos incluso sobrepasan la valoración media de 4. 
 
TABLA 4 
ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS. VALORACIÓN DE LA CALIDAD PERCIBIDA POR TIPO DE CEN-
TROS 
  Total Públicos Concertados  
  
N váli-
dos 
Me-
dia 
Des. 
Típ. 
N váli-
dos 
Me-
dia 
Des. 
Típ. 
N váli-
dos 
Me-
dia 
Des. 
Típ. 
Test Mann-
Withney 
INSTALAC 17,052 2.98 1.15 13,094 2.86 1.12 3,958 3.35 1.16 -23.73 (0.00) 
EQUIPAMI 17,156 2.92 1.16 13,184 2.84 1.15 3,972 3.18 1.17 -16.39 (0.00) 
MATERIAL 17,177 3.34 1.07 13,195 3.30 1.07 3,982 3.50 1.07 -11.05 (0.00) 
CALEFACC 17,165 2.73 1.38 13,183 2.74 1.38 3,982 2.69 1.37 -2.04 (0.04) 
ILUMINAC 17,198 3.68 1.20 13,213 3.64 1.22 3,985 3.85 1.14 -9.63 (0.00) 
BIBLIOTE 17,220 3.22 1.19 13,229 3.22 1.17 3,991 3.19 1.23 -1.35 (0.18) 
INFORMAC 17,201 3.66 1.20 13,207 3.56 1.21 3,994 4.00 1.12 -21.94 (0.00) 
TEMARIO 17,194 3.89 1.13 13,206 3.85 1.15 3,988 4.02 1.09 -8.52 (0.00) 
ERRORES 17,183 3.44 1.08 13,199 3.40 1.09 3,984 3.58 1.04 -9.39 (0.00) 
CONOCIMI 17,183 3.86 1.08 13,195 3.82 1.09 3,988 3.98 1.04 -8.34 (0.00) 
EXPLICA 17,215 3.22 0.99 13,219 3.17 0.99 3,996 3.38 0.98 -12.5 (0.00) 
CONTENID 17,210 3.89 1.02 13,222 3.84 1.03 3,988 4.04 0.97 -11.66 (0.00) 
TEORPRAC 17,218 2.96 1.23 13,222 2.92 1.22 3,996 3.09 1.22 -7.77 (0.00) 
MEDIOS 17,218 2.39 1.27 13,224 2.37 1.27 3,994 2.44 1.28 -2.82 (0.00) 
DISPUEST 17,217 3.47 1.16 13,219 3.40 1.16 3,998 3.68 1.13 -13.96 (0.00) 
FORMACIO 17,207 3.27 1.17 13,217 3.11 1.13 3,990 3.79 1.15 -33.47 (0.00) 
EXTRA-
ACAD 17,214 3.17 1.27 13,220 3.15 1.27 3,994 3.23 1.24 -3.13 (0.00) 
NECESIDA 17,155 2.74 1.08 13,182 2.68 1.08 3,973 2.94 1.08 -13.1 (0.00) 
INTERES 17,180 3.02 1.08 13,195 2.98 1.08 3,985 3.17 1.05 -10.28 (0.00) 
ENSEÑAR 17,162 3.33 1.10 13,183 3.27 1.10 3,979 3.53 1.06 -13.07 (0.00) 
ORIENTAN 17,214 3.04 1.17 13,221 2.97 1.18 3,993 3.28 1.14 -14.77 (0.00) 
Se indica entre paréntesis el p-value de los estadísticos. 
 
En el extremo opuesto se encuentran, junto con la utilización conjunta de medios de enseñanza 
tradicional y medios modernos, el funcionamiento de la calefacción (este es el único caso en el que la 
valoración de los centros privados es inferior a la de los centros públicos), la comprensión de las nece-
sidades e inquietudes específicas por parte del personal del centro, el aspecto moderno del equipa-
miento, la combinación de aspectos teóricos y prácticos en las clases y que las instalaciones físicas se 
encuentren en buen estado. 
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La valoración de los atributos y dimensiones es sistemáticamente más elevada en los centros 
privados concertado que en los públicos. Conviene analizar si las diferencias existentes entre ambos 
grupos son significativas. Para ello se utiliza el test no paramétrico de Mann-Whitney6. Los resultados 
se recogen en la última columna de la Tabla 4. La hipótesis nula del test de Mann-Whitney es la no 
existencia de diferencias significativas entre las valoraciones que los estudiantes de los centros públi-
cos y privados realizan de la calidad del servicio educativo recibido. En la Tabla 4 puede observarse 
que en todos los atributos, salvo en el caso de la suficiencia de fondos bibliográficos, se puede recha-
zar dicha hipótesis nula a un nivel de significación del 5%. Por lo tanto, podemos concluir que los 
alumnos de los centros privados valoran mejor la calidad del servicio educativo recibido y que las 
diferencias existentes entre las valoraciones de centros públicos y privados concertados son significa-
tivas, excepto para el caso de la dotación de fondos bibliográficos.  
Una vez analizada la valoración de la calidad percibida por los estudiantes, en el siguiente epí-
grafe se plantea un modelo de ecuaciones estructurales que nos permite comprobar si los estudiantes 
de los centros públicos y privados concertados construyen de la misma manera su percepción de la 
calidad. 
3.2. Formulación y especificación del modelo de ecuaciones estructurales 
En los epígrafes anteriores se ha insistido en la importancia de la calidad percibida de la enseñanza por 
parte de los estudiantes de los centros de educación secundaria. También se sabe que dicha calidad 
percibida viene explicada por una conjunción de diferentes tipos de variables (Maureira, 2004). Desde 
el punto de vista metodológico, los modelos de ecuaciones estructurales corresponden a técnicas mul-
tivariantes de análisis de datos y se fundamentan en el análisis de regresión, siendo su propósito gene-
ral más explicativo que predictivo (Pedazhur, 1982). En concreto, abordamos la calidad de la enseñan-
za percibida por los estudiantes a partir de un modelo lógico hipotético-deductivo que integra variables 
que afectan a la explicación de la calidad global de un centro de enseñanza secundaria. Para llevar a 
cabo el análisis se propone un modelo de ecuaciones estructurales, haciendo en primer lugar una veri-
ficación del ajuste del modelo a la muestra completa, para posteriormente probar con dos submuestras 
establecidas en función de la variable tipo de centro. 
3.2.1. Instrumento de medida 
Como viene siendo habitual en el ámbito de las ciencias sociales, los constructos se miden a través de 
variables, pudiendo ser éstos de carácter simple, concretado a través de un ítem, existiendo también 
variables resultantes de una agrupación de ítems. En concreto, para medir la calidad de la enseñanza 
                                                     
6 Este análisis podría realizarse a través del conocido “Análisis de la Varianza – ANOVA” pero las divergencias en el tamaño 
de los grupos no lo recomiendan (unas trece mil encuestas en los públicos frente a casi cuatro mil en los privados) y además 
los valores representan escalas ordinales. Estas características de los datos favorecen el no cumplimiento de las hipótesis de 
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recibida por los alumnos se ha utilizado una escala adaptada del instrumento SERVPERF (Cronin y 
Taylor, 1992). La escala original está integrada por veintidós ítems (definidos en el epígrafe anterior), 
si bien se han redefinido algunos ítems, se han eliminado otros y han sido incluidos ítems adicionales 
para adaptar la escala al escenario de la enseñanza secundaria. Respecto a ellos los estudiantes expre-
san su grado de acuerdo o desacuerdo en escalas tipo Likert de uno a cinco puntos. 
Puesto que ha de comprobarse que las modificaciones introducidas respecto a la escala origi-
nal para adaptarla a la realidad de la enseñanza secundaria no han distorsionado su capacidad para 
medir la calidad de servicio, hemos determinado la fiabilidad de la escala utilizada. Para valorar la 
fiabilidad o consistencia interna de la escala de medida de la calidad de servicio se ha estimado, para 
el total de la muestra, el coeficiente alpha de Cronbach que toma un valor de 0,9109. Puesto que el 
mínimo aconsejable es 0,7, se puede afirmar que la escala de medida de la calidad de servicio es fia-
ble. Es decir que a través de los atributos propuestos podemos medir la calidad de los servicios ofreci-
dos por los centros de enseñanza secundaria. 
El modelo propuesto procede de las conclusiones obtenidas en el análisis factorial realizado en 
el epígrafe anterior. En la Figura 1 se reproduce el modelo completo que se pretende validar. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
este test  (normalidad de las distribuciones, homogeneidad de varianzas y que la variable esté medida al menos en una esca-
la de intervalo). 
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Figura 1. Modelo estructural. 
(+)
(+)
(+)
CALIDAD DE LA
ENSEÑANZA
PERCIBIDA POR LOS
ESTUDIANTES
ELEMENTOS
TANGIBLES (F1)
CONTENIDO Y
FIABILIDAD DE LA
DOCENCIA (F2)
INTERÉS DEL
PROFESORADO Y
FORMACIÓN
INTEGRAL (F4)
METODOLOGÍA
DOCENTE (F3)
(+)
EQUIPAMI
CALEFACC
MATERIAL
ILUMINAC
BIBLIOTE
INSTALAC
FORMACIO
NECESIDA
EXTRAACAD
INTERES
ENSEÑAR
DISPUEST
ORIENTAN
TEORPRAC
MEDIOS
TEMARIO
CONOCIMI
ERRORES
EXPLICA
CONTENID
INFORMAC
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
*
 
3.2.2. Contraste de hipótesis 
El modelo propuesto trata de explicar los factores determinantes de la calidad percibida por los estu-
diantes de los centros de educación secundaria, teniendo como variables latentes mediadoras la valora-
ción de los elementos tangibles, así como del contenido y cumplimiento de la docencia, la metodolo-
gía docente y el interés del profesorado y formación integral.  
En el presente trabajo se formula la siguiente hipótesis general: los coeficientes estimados en-
tre los constructos incluidos en el modelo, tal como se presentan en el diagrama causal propuesto, son 
significativos y no varían para los distintos grupos considerados simultáneamente para cada una de 
las variables de control recogidas en nuestro estudio. De esta forma se comprobaría que la forma en la 
que los estudiantes construyen sus percepciones de calidad es idéntica en los centros públicos y con-
centrados. Para testar dicha hipótesis se ha utilizado el programa EQS 6.1 (Bentler, 1995). 
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La etapa de diagnóstico de la bondad de ajuste de un modelo se caracteriza por analizar y de-
terminar si el modelo es correcto, es decir, si se ajusta lógicamente a los datos muestrales, debiéndose 
interpretar como que la especificación establece correctamente las relaciones entre las variables sin 
omisión de parámetros. La Tabla 5 muestra los valores de los índices de ajuste del modelo completo 
para la muestra total y para las dos submuestras consideradas (centros públicos y privados concerta-
dos). 
TABLA 5 
ÍNDICES DE BONDAD DEL AJUSTE DEL MODELO 
ÍNDICES DE AJUSTE 
MUESTRA 
TOTAL 
(N = 15.857) 
SUBMUESTRA CEN-
TROS PÚBLICOS 
(N1 = 12.199) 
SUBMUESTRA CEN-
TROS PRIVADOS CON-
CERTADOS 
(N2 = 3.658) 
Bentler-Bonett Normed .783 .782 .776 
Bentler-Bonett Non 
Normed .645 .644 .637 
CFI .783 .783 .779 
GFI .846 .849 .837 
AGFI .722 .728 .705 
RMSR .247 .240 .259 
RMSEA .117 .115 .121 
 
En la Tabla 6 se encuentran las soluciones estandarizadas tanto para el total de la muestra co-
mo para las dos submuestras: centros públicos y centros privados concertados.  
Así pues, a la vista de los resultados, se corrobora que los coeficientes estimados entre los 
constructos incluidos en el modelo, tal como se presentan en el diagrama causal propuesto, son signi-
ficativos y prácticamente no varían para los distintos tipos de centro considerados. 
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TABLA 6 
SOLUCIÓN ESTANDARIZADA DEL MODELO 
SOLUCIÓN ESTANDARIZADA MUESTRA TOTAL R2 
F1  =   .233*INSTALAC    + .237*EQUIPAMI    + .220*MATERIAL    + .280*CALEFACC   
        + .244*ILUMINAC    + .242*BIBLIOTE    + .203 D1                         
.959 
F2   =   .241*INFORMAC    + .228*TEMARIO    + .217*ERRORES    + .216*CONOCIMI  
         + .199*EXPLICA   + .205*CONTENID   + .200 D2                         
.960 
F3   =   .534*TEORPRAC + .554*MEDIOS   + .435 D3                         .811 
F4   =   .193*DISPUEST   + .194*FORMACIO   + .211*EXTRAACAD   + .181*NECESIDA  
         + .180*INTERES   + .183*ENSEÑAR   + .196*ORIENTAN   + .166 D4            
.972 
F5   =   .514*F1    + .522*F2    + .240*F3    + .628*F4    + .105 D5                                               .989 
SOLUCIÓN ESTANDARIZADA SUBMUESTRA CENTROS PÚBLICOS R2 
F1  =   .231*INSTALAC    + .237*EQUIPAMI    + .222*MATERIAL    + .285*CALEFACC   
        + .250*ILUMINAC    + .242*BIBLIOTE    + .206 D1                         
.958 
F2  =   .242*INFORMAC    + .230*TEMARIO    + .218*ERRORES    + .218*CONOCIMI  
        + .198*EXPLICA   + .207*CONTENID   + .200 D2                         
.960 
F3  =   .532*TEORPRAC   + .553*MEDIOS   + .434 D3                         .812 
F4  =   .194*DISPUEST   + .189*FORMACIO   + .214*EXTRAACAD   + .181*NECESIDA  
        + .182*INTERES   + .185*ENSEÑAR   + .198*ORIENTAN   + .168 D4            
.972 
F5  =   .511*F1    + .525*F2    + .243*F3    + .627*F4    + .105 D5                                                .989 
SOLUCIÓN ESTANDARIZADA SUBMUESTRA CENTROS CONCERTADOS R2 
F1  =  .230*INSTALAC    + .234*EQUIPAMI    + .213*MATERIAL    + .273*CALEFACC    
       + .227*ILUMINAC    + .247*BIBLIOTE     + .200 D1                         .960 
F2  =   .233*INFORMAC    + .225*TEMARIO    + .216*ERRORES    + .214*CONOCIMI     
        + .204*EXPLICA    + .201*CONTENID      + .207 D2 .957 
F3  =   .538*TEORPRAC   + .559*MEDIOS   + .440 D3  .806 
F4  =   .191*DISPUEST   + .195*FORMACIO   + .211*EXTRAACAD   + .184*NECESIDA    
        + .178*INTERES     + .180*ENSEÑAR      + .193*ORIENTAN        + .169 D4            .971 
F5  =   .530*F1    + .510*F2    + .240*F3    + .625*F4  + .106 D5                                                  .989 
Todos los coeficientes son significativos a un nivel de confianza del 95%. 
 
4. CONCLUSIONES 
El principal objetivo perseguido en este trabajo ha sido analizar la calidad percibida por los estudiantes 
de enseñanza secundaria en España, al considerar que presenta grandes potencialidades de análisis 
debido a la diversidad de restricciones externas y formas de gestión que conviven en el mismo. Tras 
una revisión de la literatura se ha detectado que no existen aportaciones sobre calidad percibida en 
educación secundaria. 
Para abordar el análisis, se ha partido de los datos de un cuestionario realizado a estudiantes de 
centros de secundaria de tres Comunidades Autónomas: Asturias, Aragón y Extremadura. En primer 
lugar, a través de un análisis factorial, se han identificado una serie de factores que expresan cuatro 
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dimensiones de la percepción de la calidad del servicio educativo (Elementos Tangibles, Contenido y 
Cumplimiento de la Docencia, Metodología Docente e Interés del Profesorado y Formación Integral). 
El estudio de las valoraciones medias de las dimensiones de la calidad percibida revela que 
son positivas en todos los aspectos. La dimensión mejor valorada a nivel nacional es Contenido y 
Cumplimiento de la Docencia y la peor parada la Metodología Docente, los Elementos Tangibles e 
Interés del Profesorado y Formación Integral ocupan una posición intermedia. Estas conclusiones son 
coincidentes en los centros públicos y en los privados concertados, aunque la valoración media es 
superior para estos últimos. Al analizar la valoración de los atributos se concluye que los estudiantes 
de los centros privados valoran mejor la calidad del servicio educativo recibido y que las diferencias 
existentes entre las valoraciones de centros públicos y privados concertados son significativas en tér-
minos generales. 
Finalmente, la estimación del modelo de ecuaciones estructurales propuesto nos ha permitido 
comprobar que la forma en la que los estudiantes construyen sus percepciones de calidad es muy simi-
lar en los centros públicos y privados concertados. Ello induce a pensar que la forma en la que se cons-
truyen las percepciones de calidad no depende de la pertenencia a una determinada tipología de centro, 
aunque las valoraciones medias de los atributos analizados son significativamente distintas entre estu-
diantes de un tipo de centro y otro. En cualquier caso, estas conclusiones deben interpretarse con cau-
tela en la medida en que las mismas son fruto de un estudio aislado realizado en un entorno y un mo-
mento del tiempo determinado. La generalización de los resultados obtenidos requiere que éstos se 
confirmen en otros contextos geográficos y en otros momentos del tiempo.  
En suma, entendemos que los resultados obtenidos de este trabajo arrojan algo de luz sobre 
aspectos de indudable interés en las condiciones de prestación de un servicio tan relevante como es la 
educación secundaria. Profundizar en la evaluación de la calidad del servicio y adoptar las medidas 
institucionales y de apoyo que permitan mejorarla son retos permanentes que los gestores del servicio 
con sus distintos niveles de responsabilidad deberían asumir como tareas propias e ineludibles. 
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ABSTRACT 
En este artículo se explora la relación entre educación y salud para once países de 
la Unión Europea. Se estima para cada país una función de producción de salud si-
guiendo la teoría del capital humano de Grossman en la que la educación es uno 
de los inputs más relevantes. Para ello se consideran las ocho olas del Panel de 
Hogares de la Unión Europea (1994-2001). El indicador de salud utilizado es un in-
dicador de autovaloración de salud que toma cinco posibles valores. La estrategia 
empírica seguida es la de los modelos probit ordenados generalizados con efectos 
aleatorios. El resultado fundamental del trabajo es que para todos los países la edu-
cación mejora la salud aunque con distinta intensidad. También se aprecian rendi-
mientos decrecientes de la educación sobre la salud. 
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1. INTRODUCCIÓN 
This study is aimed at analysing the relations between health and education in different countries of 
the European Union. Empirical evidence on the relation between education and health is quite rich, 
although it does not equally cover all countries in the European Union. Literature for the US is quite 
spread whereas pieces of work either on Europe or on different European countries are rather scarce. 
Exceptions are those based in Denmark (Wagstaff, 1986, 1993), East Germany (Erbsland et al, 1995 
and Pohlmeier and Ulrich, 1995), Great Britain (Contoyannis et al, 2004), The Netherlands (Hartog 
and Oosterbeek, 1998), Spain (Albert and Davia, 2004) and Sweden (Gerdtham and Johannesson, 
1999 and Bolin et al, 2002). Comparative analyses are even scarcer, and so far they have been hin-
dered by the lack of the suitable comparable information. We try to enrich this strand of the literature 
by contributing with results for the link between health and education in eleven European Union coun-
tries. 
We will deploy the European Community Household Panel (ECHP) from 1994 to 2001. This 
data set gathers very interesting information about health variables, education and labour market issues 
amongst other aspects, such as income. The ECHP offers a possibility to compare countries, although 
it is not free of shortcomings. They arise from differences between the national questionnaires as re-
gards health questions, which are more pronounced than differences in other parts of the questionnaire. 
Moreover, the questions about health have changed along the observation period, particularly from the 
fifth interview onwards. Since our contribution is to obtain a health production function for as many 
countries (and waves) as possible, we have chosen eleven of the European Union countries where 
there are eight waves of available information. This strategy has implied renouncing to several ex-
planatory variables in the estimation of the health production function, although we think this has been 
worth doing for two reasons: on the one hand, our analysis enables the comparison of the effect of 
education level on health in eleven countries; on the other hand we may use panel data methodologies, 
namely, a random effects ordered probit. With this technique we may take into account the potential 
impact unobserved heterogeneity, which is very relevant in the study of health determinants and health 
outcomes. We have computed a log-likelihood test to contrast the increase in the goodness of fit of the 
model when including this particular nuance. Results of the test showed that, with no exception, the 
inclusion of individual random effects significantly contribute to the goodness of fit of the models, so 
that trust more the random effect specification.  
The contents of the article are as follows: Section 2 presents the theory framwork; Section 3 
presents the empirical model; Section 4 summarises the main results; and finally, section 5 concludes.  
2. THE EFFECT OF EDUCATION ON HEALTH   
Health economists have tried to understand the positive link between education and health and empirical 
analysis has confirmed it once and again exploring three hypotheses: productive efficiency, allocative 
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efficiency and the time preference hypotheses. The productive efficiency and allocative efficiency hy-
pothesis predict a causal relation between education attainment and health (Grossman 1972). In the for-
mer hypothesis, this link is due to the fact that educated agents will be more efficient in the use of health 
care services and, therefore, in the production of health. One of the main problems to contrast this hy-
pothesis is that both education and income are relevant inputs in a health production function, but income 
does depend as well on education. Therefore income is an endogenous variable in a single equation 
health production function. In order to tackle this endogeneity, two approaches are available: instrumen-
tal variables and simultaneous equations. For instrumental variables Grossman (2004) displays a survey 
of recent contributions to this type of literature and for a simultaneous equation approach, see Lee 
(1982).  
In the second approach (allocative efficiency hypothesis) education is seen as a driving force 
(similar to a catalyst) in health related decisions. Educated individuals are more aware of the conse-
quences of unhealthy habits and will tend to invest more time and resources on health care. Therefore, 
we might expect a direct effect of education on health. One way to test this hypothesis would consist 
in observing whether the education coefficient tends to lose explanatory power as we include more 
and more inputs in the health production function (Rosenzweig and Schultz, 1989).  
In the third approach, the time preference hypothesis, those agents with a low time discount 
rate who prefer future consumption to present consumption tend to invest more resources on human 
capital (on both education and health), so that the positive link between both variables is not causal 
(Fuch, 1982 and Farrell and Fuchs, 1982). Unfortunately it is difficult to contrast this hypothesis, since 
time preference is not the only omitted variable we may have in a health production function.  Con-
trasting this hypothesis is very difficult since time preference not easy to measure. Different authors 
have made use of instrumental variables as an empirical strategy to control for time preference; they 
have tried to find a valid instrument, i.e., a variable that is linked to health and not to education. Need-
less to say, this is a particularly challenging endeavour (Grossman, 2004).  
No matter the chosen technique, most of the empirical pieces of work on this area conclude 
that formal completed schooling is the most important correlate of good health. This finding emerges 
regardless both the way of measuring health levels and the units of observation (individuals or 
groups). Another interesting result suggests that schooling is a more important correlate of health than 
occupation or income. As the allocative efficiency hypothesis stresses, schooling is a causal determi-
nant of occupation and income, so that the “gross” effect of schooling on health may partially reflect 
its impact on the socioeconomic status.  
3. EMPIRICAL MODEL  
We will start by developing a health production function on wage-earners; this model should be inter-
preted as a reduced form specification of the production function of health since we are not able to 
include neither inputs such as health care nor variables regarding healthy habits due to problems with 
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the questionnaire. In this model, variable H*it is a self-assessed health status representing the health 
stock of individual i at time t. This variable is a latent unobservable outcome, but we can observe in 
the data an indicator of the category in which the latent outcome falls (Hit); it is an ordered discrete 
variable taking five values, the actual values taken on by the dependent variable are irrelevant except 
that larger values are assumed to correspond to "higher" outcomes (health). The observed mechanism 
can be described in the following way:  
Hit = n  if  πn-1< H*it ≤ πn , n=1,….,m   (1) 
where π’s are called thresholds or cutpoints. The extreme categories 1 and m are defined by open-end 
intervals with π0 = -∞, πm = ∞, and πn ≤ πn+1.  
The probability of observing the self assessed health status n for agent i in time t (Hit) is: Pitn = 
P(Hit = n) = § (•), where § (•) is the standard normal distribution function.  
The reduced form model of latent variable can be express by lineal regression structure: 
H*it = β0 + β1Yi + β2Xit + β4Dt + ui + sit (2) 
where Yi is observable time invariant factors (the education level and gender) and Xit is the observable 
time varying factors (the wage, hours of work, age and living alone). We included eight dummy vari-
ables (Dt), one for each wave, in order to detect institutional (among other types) changes along time. 
This derives in a two-way regression model where we may control both dimensions of the problem: 
time (differences along time within individuals) and “space” (differences across individuals in a given 
moment of time). Finally, ui is an individual specific error term; it is assumed to be a random compo-
nent which will not change over time. sit is a time and individual specific error term and it is assumed 
to be exogenous, normally distributed and uncorrelated across individuals and along time and with ui. 
Finally, β’s are parameters to be estimated.  
Our precise first empirical strategy consists on an ordered probit with control for random ef-
fects. We must here pay attention to a very important nuance: ordered dependent variable models are 
based on one very relevant assumption, the so called “proportional odds assumption” or the “parallel 
regression assumption” (Long and Freese, 2006). It consists on assuming that the relationship between 
each pair of outcome groups is the same.  In other words, ordered probit (or logistic) regression as-
sumes that the coefficients that describe the relationship between categories 1 and 2 is the same that 
the one that describes relationship between categories 4 and 5. If this were true, just one set of coeffi-
cients would be enough to describe the fitting of the dependent variable. We have tested the propor-
tional odds assumption, via a likelihood ratio test.  The null hypothesis of this test is that there is no 
difference in the coefficients between models, and we widely rejected it in all countries. We are inter-
ested in random effects since (unlike fixed effects) they allow us to identify parameters for time-
invariant dependent variables. This is precisely the case of education, our most relevant explanatory 
variable. 
This means that a standard ordered probit model does not properly describe the link between 
different educational levels and different health statuses, and we need instead a generalized ordered 
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probit, both in a pooled version and in a random effects version. The generalized model relaxes the 
parallel regression assumption of standard ordered probit models and its random effects counterpart. In 
these models all the parameters are outcome-specific. This is very interesting for our problem, since 
we will be able to observe how education contributes both to prevent poor health situations and to 
access to the highest values of the ranking, that is, we have obtained a different set of coefficients for 
each outcome. We have led all βj coefficients free to vary across outcomes. The likelihood contribu-
tion for each cross-sectional unit in the above model is approximated using a Gaus-Hermite quadrature 
(Boes and Wikelman, 2006). The ordered probit model is estimated using the user-provided com-
mands for generalised pooled order probit and generalised random effects ordered probit estimators 
available in STATA. 
4. RESULTS  
Table 1 displays the results for education attainment variables of our models; we will not provide with 
the model coefficients but with the estimated marginal probability effects: we are interested on how 
much the probability of each outcome in the health status distribution responds to a change from 0 to 1 
in dummies representing education attainment.   
Greene (2003; p 740) asserts that marginal effects for are not appropriate for evaluating the ef-
fect of a dummy variable. He recommends instead comparing the probabilities that result when the 
variable takes its two different values (with each other and with the values that occur with the other 
variables held at their sample means). Long (1997; p 135) also stressed that measures of discrete 
change are much more informative than marginal effects.  We therefore display results in two different 
locations: in the text we display marginal effects of binary variables (namely, average probabilities of 
all the outcomes of our dependent variable) for educational attainment indicators, which are our main 
explanatory variables. A complete set of the coefficients for the random effects generalized ordered 
probit is available from the authors.  
For computational reasons we have had to reduce the initially five values in the dependent 
variable to only four. We have merged values 1 and 2 since they a very small number of interviewees 
reported them and in some models the likelihood function just did not converge. For the sake of con-
sistency, we have estimated as many models as possible with a five value dependent variable as well 
as the shown four value dependent variable’s, and results do not change: categories 3, 4 and 5 remain 
almost exactly the same regardless the aggregation of values in the dependent variable. Categories 1 
and 2 registered always negative or non significant coefficients, so that the reported marginal effects 
are not the blurred result of different trends, but the summary of a similar effect.  
The interpretation of marginal probability effects pei is the average probability of being in 
category “i” of the health variable of individuals with level of education “e”. For instance, Table 1 
shows that in Germany, the probability of reporting a bad or very bad health status amongst tertiary 
education graduates is 0.092 (9.2 per cent), whereas the probability of reporting a good health status 
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for the same group is 0.502 (50 per cent). We have computed as well the contribution to the probabil-
ity of upper secondary (ISCED-3) versus less than upper secondary (ISCED 0-2) and tertiary (ISCED 
5-7). Finally, in order to detect decreasing marginal returns to education we report as well the differ-
ence in the probability of being in the four states of health between those interviewees with tertiary 
versus secondary. For example, we may interpret in Table 1 that an upper secondary education gradu-
ate is 0.061 (6.1 percentage points) (row a) less likely to report being in a bad/very bad health status 
that somebody with less than that education. Accordingly, in Germany tertiary university graduates are 
0.075 (percentage points) less likely to report a bad health status than those with less than upper sec-
ondary (row b). As a result, tertiary education graduates are 0.014 (1.4 percentage points) more likely 
than upper education graduates of reporting a bad or very bad health status (row c). 
 
TABLE 1 
MARGINAL EFFECTS OF BINARY DEPENDENT EDUCATION VARIABLES ON HEALTH. GENER-
ALISED RANDOM EFFECTS ORDERED PROBIT (*) 
 D DK NL B F UK IRE I EL E P 
Bad and very bad (1&2) 
MPE for ISCED 5-7 0.092 0.012 0.012 0.012 0.021 0.056 0.004 0.018 0.005 0.01 0.018 
MPE for ISCED 3 0.106 0.014 0.018 0.019 0.028 0.059 0.006 0.024 0.006 0.016 0.022 
MPE for ISCED 0-2 0.167 0.029 0.023 0.026 0.048 0.064 0.01 0.044 0.02 0.044 0.087 
a) MPEISCED3-MPEISCED0-2 -0.061 -0.015 -0.006 -0.007 -0.019 -0.004 -0.004 -0.02 -0.014 -0.028 -0.065 
b) MPEISCED5-6-MPEISCED0-2 -0.075 -0.017 -0.012 -0.014 -0.027 -0.007 -0.006 -0.026 -0.015 -0.034 -0.069 
c) MPEISCED5-6-MPEISCED3 -0.014 -0.002 -0.006 -0.007 -0.007 -0.003 -0.002 -0.006 -0.002 -0.006 -0.004 
Fair (3) 
MPE for ISCED 5-7 0.319 0.087 0.13 0.114 0.255 0.182 0.063 0.215 0.037 0.115 0.21 
MPE for ISCED 3 0.321 0.119 0.153 0.155 0.274 0.185 0.075 0.23 0.04 0.135 0.229 
MPE for ISCED 0-2 0.326 0.167 0.167 0.197 0.323 0.207 0.112 0.296 0.11 0.196 0.351 
a) MPEISCED3-MPEISCED0-2 -0.005 -0.047 -0.014 -0.042 -0.048 -0.022 -0.037 -0.066 -0.07 -0.061 -0.121 
b) MPEISCED5-6-MPEISCED0-2 -0.006 -0.079 -0.036 -0.083 -0.067 -0.024 -0.049 -0.081 -0.073 -0.082 -0.141 
c) MPEISCED5-6-MPEISCED3 -0.001 -0.032 -0.022 -0.04 -0.019 -0.002 -0.012 -0.015 -0.003 -0.021 -0.02 
Good (4) 
MPE for ISCED 5-7 0.502 0.34 0.604 0.572 0.554 0.484 0.326 0.569 0.235 0.625 0.705 
MPE for ISCED 3 0.478 0.342 0.632 0.578 0.545 0.504 0.341 0.558 0.22 0.614 0.686 
MPE for ISCED 0-2 0.413 0.354 0.605 0.553 0.507 0.5 0.408 0.494 0.284 0.583 0.528 
a) MPEISCED3-MPEISCED0-2 0.065 -0.012 0.027 0.025 0.038 0.003 -0.067 0.064 -0.064 0.031 0.158 
b) MPEISCED5-6-MPEISCED0-2 0.089 -0.014 -0.001 0.019 0.046 -0.017 -0.082 0.075 -0.05 0.042 0.177 
c) MPEISCED5-6-MPEISCED3 0.023 -0.002 -0.028 -0.006 0.008 -0.02 -0.016 0.011 0.014 0.011 0.019 
Very good (5) 
MPE for ISCED 5-7 0.087 0.561 0.254 0.302 0.17 0.277 0.608 0.198 0.723 0.251 0.067 
MPE for ISCED 3 0.094 0.525 0.198 0.248 0.153 0.252 0.577 0.188 0.733 0.235 0.063 
MPE for ISCED 0-2 0.094 0.451 0.205 0.225 0.123 0.229 0.47 0.166 0.586 0.176 0.035 
a) MPEISCED3-MPEISCED0-2 0 0.074 -0.007 0.024 0.03 0.023 0.107 0.022 0.148 0.058 0.028 
b) MPEISCED5-6-MPEISCED0-2 -0.008 0.11 0.049 0.077 0.048 0.048 0.138 0.032 0.138 0.074 0.033 
c) MPEISCED5-6-MPEISCED3 -0.008 0.036 0.056 0.053 0.018 0.025 0.03 0.01 -0.01 0.016 0.004 
(*) Other explanatory variables were gross hourly wage, hours of work, gender, age and year dummies. 
Source: ECHP 1994-2001; Eurostat. 
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The probabilities of being in different health statuses vary considerably across countries: the 
most frequent answer is “good” in all countries except in Denmark, Ireland and Greece, where more 
than 50% of respondents report been in a “very good” health status. At the same time, “very good” is 
extraordinarily infrequent in Denmark and Portugal compared to other countries. It is difficult to rank 
countries according to the estimated health probabilities, but a ranking would have Greece, Ireland and 
Denmark in the top three places, and Germany and Portugal amongst the ones at the bottom. 
Our aim was not to compute health probabilities themselves but differences in health across 
education attainment levels. The first general remarkable trend is that education contributes to reduce 
the probability of reporting both bad or very bad (values 1 and 2) and fair (value 3) states of health. 
The intensity of the reduction varies across countries. If we look at the reduction of the risk of feeling 
bad or very bad, it is strongest in Germany and Portugal, and mildest in Ireland and UK. If we instead 
focus on the reduction of the risk of feeling just in a “fair” health status, we see the highest reaction to 
education in Portugal. Something we can appreciate in almost all cases is that education attainment 
registers diminishing returns in its ability to reduce health problems: in all countries the reduction in 
the probability to reduce poor health status is stronger for tertiary education graduates than for upper 
secondary education graduates, but the relative decrease in the risk is stronger from lower secondary 
and less to upper secondary that from upper secondary to tertiary. Something similar, but in the oppo-
site direction, may be appreciated in the best health outcomes, as we will see later.  
The trend as regards the influence on feeling just “good” (value 4) is a bit more blurred: here 
we may distinguish between three types of countries: those where both upper secondary (row a) and 
tertiary education (row b) contribute to increase the probability of reporting a good health status 
(Germany, Belgium, France, Italy, Spain and Portugal), tertiary education (row b) contributes to re-
duce the probability of reporting a good health status (Denmark, Ireland and Greece) and those where 
secondary education (row a) increases the probability of feeling “good” but tertiary education de-
creases and, instead, drives interviewees to feeling “very good” (The Netherlands and UK). For exam-
ple, in Table 1, in Germany upper secondary contributes 6.5 percentage points to increase the likeli-
hood of feeling well versus lower secondary and less (row a), tertiary also contributes positively to 
this likelihood, with a 8.9 percentage points increase (row b). But the trend is different in the Den-
mark, where any of the levels of education hardly differ in the likelihood of feeling well (1.2 and 1.4 
percentage points respectively compared to lower secondary) since they have a stronger influence on 
the likelihood of feeling very well.  
Finally, in all countries except the Netherlands and Germany secondary education contributes 
to increase the probability to feel in a “very good” health status. And in all countries except in Ger-
many tertiary education contributes to increase the probability of reporting a “very good” health status.  
The abovementioned diminishing returns effect is present in almost all countries in the case of 
the contribution of education reporting good health statuses. In most cases, tertiary education contrib-
utes to increase the likelihood of feeling very well more than secondary education, but the increase in 
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this probability is lower when comparing tertiary and upper secondary than upper secondary compared 
to lower secondary (at most). For instance, in Table 1 it may be seen that in Denmark upper secondary 
education increases in 7.4 percentage points the probability of reporting very good health compared to 
lower levels. At the same time, the increase due to tertiary education is even stronger, 11 percentage 
points. But the increase between upper secondary and tertiary only means 3.6 percentage points. A 
similar trend may be seen in France, Ireland, Italy, Greece, Spain and Portugal. In some other cases the 
impact of tertiary education is so strong that returns to tertiary education compared to upper secondary 
are even higher than returns to upper secondary compared to lower secondary: Belgium, UK and, in a 
different way, The Netherlands. This result is consistent with our human capital theoretical frame-
work: being education an input or an efficiency factor in the health production function, as in any 
other human capital approach, further investments may contribute to higher returns, but at a decreasing 
rate. 
5. CONCLUSIONS 
The analysis performed in this paper has shown that the impact of education on health is positive even 
when we control for other inputs in the production function and take unobserved heterogeneity into 
account, and it remains positive in all countries. This result contributes to understand education as a 
very important input and efficiency factor in the health production function. The fact that we also ob-
serve diminishing returns in the reduction of poor health risks and increase of very good health 
statuses also contributes to our understanding of the nature of education and health as both human 
capital and health as a self-provided good, as Grossman’s human capital approach postulates.  
This result emphasises the fact that investment in health care is not the only way to invest on 
future health, since the determinants of health are not only related to the health system. Inasmuch 
health in developed countries is determined by lifestyles and healthy habits, healthcare systems are not 
the only responsible for health in developed countries. Citizens may influence their health status via 
the occupational choices and lifestyles they adopt, and higher qualified individuals are proved to be 
persistently better in the production of health. That means that more and more responsibilities will 
correspond to the education system in pursue of more welfare since, as our results show, education and 
health are very closely linked to each other. 
We have as well contributed to the literature in showing how diverse European countries are 
regarding the impact of education on health. This means that policies meant to increase health are not 
necessarily to be similar in all these countries, since the health production pattern is quite nation-
specific. Therefore national specificities need to be taken into account when designing education and 
health fostering policies. 
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ABSTRACT 
El análisis de las políticas de formación de las empresas catalanas pone de manifies-
to que un 79,7% de las empresas cuenta con trabajadores en formación, pero que 
de éstas sólo un 77,6% asume el coste que dicha formación ocasiona. En este traba-
jo se analizan las características diferenciales de las empresas que costean la forma-
ción de sus trabajadores frente aquellas en las cuales son los propios trabajadores 
los que asumen dicho coste. Posteriormente, y a través de una análisis de regresión 
logística, se establecen los factores que determinan la decisión empresarial de for-
mar a cargo de la empresa a los trabajadores, diferenciando entre si estos trabaja-
dores ocupan o no un cargo directivo. Del estudio realizado se desprende, por un 
lado, que las empresas que incurren con mayor probabilidad en el coste de la for-
mación de sus trabajadores son aquellas que tienen un mayor número de trabajado-
res, directivos más jóvenes y con un nivel de estudios finalizados más elevado, una 
mayor estabilidad de las relaciones laborales y, además, presentan un nivel de co-
nexión a Internet más elevado e innovan empleando las TIC. Por otro lado, aquellas 
empresas que tienen una mayor dimensión, un nivel de estudios de sus directivos 
más elevado y más bajo de los trabajadores no directivos, una mayor estabilidad de 
las relaciones laborales y utilizan de una manera más intensiva las TIC es más pro-
bable que paguen la formación de sus empleados no directivos.  
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1. INTRODUCCIÓN 
A partir de los trabajos de Greenhalgh y Stewart (1987), Alba-Ramírez (1994), Peraita (2000), entre 
otros, se definió un modelo base con los determinantes de la formación en el puesto de trabajo 
(MBFE) para las empresas catalanas (Vilaseca et al., 2004 y 2005). De acuerdo con este modelo resul-
taban significativas las variables relacionadas con el nivel de estudios finalizados de los directivos, la 
media de edad de lo trabajadores no directivos, el número de trabajadores de la empresa, el porcen-
taje de contratos indefinidos, así como, el porcentaje de trabajadores con jornada completa. Además, 
se constató que algunos de estos determinantes diferían de manera significativa en función de si los 
trabajadores que se formaban ocupaban o no un cargo directivo (Vilaseca et al., 2005).1 Sin embargo, 
en estos estudios previos no se consideraba el hecho de que en algunos casos la formación se realizaba 
a cargo de la empresa y, en otros, a cargo del propio trabajador. Para salvar esta carencia, el propósito 
de este trabajo es ahondar en el conocimiento de los determinantes de la formación, considerando en 
este caso concreto, los factores que hacen más probable que esta inversión sea costeada por la propia 
empresa. 
Para desarrollar esta investigación se han utilizado los datos obtenidos en la encuesta del 
Projecte Internet Catalunya (PIC)2 realizada, durante el primer semestre del año 2003, a los empresa-
rios o altos directivos de 2.038 empresas que desarrollan su actividad en Cataluña. Esta encuesta con-
tiene información sobre las características generales de las empresas, de sus trabajadores, de la organi-
zación, de la estrategia empresarial, del equipamiento y usos TIC y de la innovación, entre otros.  
Del análisis de contingencia de los datos se deducen un conjunto de características diferen-
ciales de las empresas que forman a su cargo a los trabajadores respecto a aquellas cuyos trabajadores 
se autoforman (véase cuadro 1.1), tanto si estos empleados ocupan cargos directivos como si no los 
ocupan.  
La constatación de estas diferencias significativas pone de manifiesto la necesidad de realizar un análi-
sis más afinado de los datos. Por ello, a continuación se procede a realizar un análisis de regresión 
logístico que permita conocer los determinantes de la formación a cargo de la empresa, diferenciando 
si el trabajador ocupa un puesto directivo o no. Como se podrá observar, en un primer momento se 
comprueba si el modelo base que permitía explicar los determinantes de la formación (Vilaseca et al., 
2004 y 2005) resulta también útil para explicar los determinantes de la formación a cargo de la empre-
sa. Si los resultados derivados de la aplicación del modelo base no son satisfactorios se procederá a 
perfeccionar el análisis eliminando aquellas variables que no sean significativas e incorporando nuevas 
variables, sobre todo, relacionadas con el uso de las TIC. 
                                                     
1 Por ejemplo, la capacidad de innovación empresarial o el porcentaje de trabajadores a nivel táctico resultan positi-
vamente significativos únicamente en el caso de la formación de los no directivos, mientras que la media de edad 
de los directivos constituye un factor determinante sólo y exclusivamente de la formación de los directivos. 
2 La muestra ha sido seleccionada de forma aleatoria y por cuotas en función del número de trabajadores y del 
sector de actividad empresarial. El margen de error global es del ± 2,22% en el caso de máxima indetermina-
ción (p=q=50) y para un nivel de confianza del 95,5%. 
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CUADRO 1.1 
PRINCIPALES CARACTERÍSTICAS DIFERENCIALES DE LAS EMPRESAS QUE FORMAN A SUS  
TRABAJADORES A CARGO DE LA PROPIA EMPRESA  
Factor Directivos No directivos 
Dimensión (Nº trabajadores) 
Las empresas que forman a sus directivos 
son de mayor dimensión.   
FCE: 15,64 trab. vs Autofor: 4,53 trab. 
Las empresas que forman a sus directivos 
son de mayor dimensión.   
FCE: 12,12 trab. vs Autofor: 4,45 trab. 
Número establecimientos 
Mayor número de empresas con más de un 
establecimiento 
FCE: 17,9% vs Autofor: 10,1% 
Mayor número de empresas con más de un 
establecimiento  
FCE: 18,3% vs Autofor: 12,2% 
Edad media directivos 
Directivos más jóvenes 
FCE: 44,3 años vs Autofor: 45,4 años 
 
Nivel formación de directivos 
Mayor porcentaje de directivos con estu-
dios universitarios 
FCE: 59,2% vs Autofor: 54,8%  
Mayor porcentaje de directivos con estudios 
universitarios 
FCE: 62,7% vs Autofor: 44,8% 
Edad media no directivos 
 Trabajadores no directivos más jóvenes 
FCE: 33,5 años vs Autofor: 34,7 años 
Núm. directivos abandonan la 
empresa últimos 2 años 
Mayor rotación de directivos en las empre-
sas con formación.  
FCE: 0,16 dir. vs Autofor: 0,07 dir. 
 
Salario medio bruto anual  
Salarios más elevados 
FCE: 18.413 €. vs Autofor: 17.048 € 
 
Tipo de contrato 
Mayor porcentaje de trabajadores con 
contratos: indefinidos y temporales  
FCE: 82% y 10%  vs Autofor: 79% y 6% 
Mayor porcentaje de trabajadores con con-
trato indefinido y menor de temporales 
FCE: 84% y 8%  vs Autofor: 72% y 13% 
Intensidad jornada laboral 
 Mayor porcentaje de trabajadores con jorna-
da a tiempo completo 
FCE: 91% vs Autofor: 83%  
Porcentaje de trabajadores que 
teletrabaja 
Mayor porcentaje de trabajadores que 
realizan teletrabajo 
FCE: 1,9% vs Autofor: 0,1% 
Mayor porcentaje de trabajadores que reali-
zan teletrabajo 
FCE: 1,8% vs Autofor: 0,0% 
Nivel de conexión a internet 
Mejor conexión a internet y usos más 
sofisticados. Mayor % de empresas con 
página web 
FCE: 47,8% vs Autofor: 35,7% 
Mejor conexión a internet y usos más sofisti-
cados. Mayor % de empresas con página 
web 
FCE: 50,3% vs Autofor: 33,8% 
Nivel de usos TIC 
Mayor penetración de las TIC en la  em-
presa. Mayor % de empresas con usos 
medios y altos 
FCE: 33,1% vs Autofor: 23,7% 
Mayor penetración de las TIC en la  empre-
sa. Mayor % de empresas con usos medios 
y altos 
FCE: 36,9% vs Autofor: 11,3% 
Innovación empresarial TIC 
Mayor % de empresas innovadoras  
FCE: 66,2% vs Autofor: 48,4% 
Mayor % de empresas innovadoras  
FCE: 70,2% vs Autofor: 26,6% 
Fuente: Elaboración propia 
2. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN LOGÍSTICA PARA TRABAJADORES 
DIRECTIVOS 
De acuerdo con las características diferenciales de las empresas que forman a su cargo a sus trabajado-
res directivos, pasamos a realizar el análisis econométrico de regresión logística. El primer paso que 
proponemos es aplicar el modelo base de formación a la empresa (MBFE) para directivos pero consi-
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derando la nueva variable dependiente, la formación con cargo a la empresa versus la autoformación 
de los directivos. Como se puede observar en el cuadro 1.2  diversas variables del MBFE dejan de ser 
significativas, con lo que se procede a realizar diferentes modificaciones en el modelo para mejorar la 
capacidad explicativa del mismo e incorporar únicamente aquellas variables que presenten una contri-
bución estadísticamente significativa. 
 
CUADRO 1.2 
RESULTADOS DE LA REGRESIÓN LOGÍSTICA PARA LA MEJORA DEL MODELO BASE PARA 
DIRECTIVOS 
 Modelo Base MB ‘ MB II 
Edad media de los directivos β = - 0,003  β = - 0,011 * β = - 0,015* 
Nivel estudios finalizados directivos β =    0,307* β =   0,199 * β =   0,180* 
Edad media de los no directivos β =    0,009 Eliminada Eliminada 
Log. Núm. trabajadores β =    1,112* β =   1,911 * β =   1,702* 
Contrato indefinido β = -  0,005* β =    0,002 β =   0,005* 
Contrato temporal - - β =   0,011* 
Jornada laboral tiempo completo β =   0,004 β = - 0,005 * β = - 0,004* 
Intersección jornada completa/Edad β =   0,000 Eliminada Eliminada 
Bondad del ajuste R2 = 0,202                  R2 = 0, 173             R2 = 0,178     
Prueba de  Hosmer-Lemeshow     p = 0,000 χ2= 75,78 
p = 0,000 
χ2= 75,05 
p = 0,000 
χ2= 50,73 
Fuente: PIC y  elaboración propia. (*) Significación al 5%.  (**) Significación al 10% 
 
Intuitivamente parece lógico que aquellas variables que recogen características de los trabaja-
dores sin responsabilidades directivas no resulten significativas para explicar la formación de los di-
rectivos con cargo a la propia empresa, como ocurre, en nuestro modelo, con la edad media de los 
trabajadores no directivos. Por ello, se procede a suprimir esta variable, lo que ocasiona una reducción 
del 2,8% de la bondad del ajuste, pero permite eliminar ciertas distorsiones que se producían en el 
resto de variables exógenas. Así, se produce una mejora en la significación de variables como la edad 
media de los directivos y de la jornada laboral a tiempo completo. 
 De igual manera, en principio, tampoco resultan significativas las variables relativas a la edad 
media de los directivos, el porcentaje de jornadas laborales a tiempo completo y la intersección entre 
jornada completa y edad del directivo. La ausencia de significación estadística de la variable intersec-
ción entre jornada a tiempo completo y la edad de los directivos deriva de que el objeto de estudio del 
modelo actual son exclusivamente los directivos en formación, mientras que en el MBFE se diferen-
ciaba entre directivos que se formaban y aquellos que no lo hacían. La supresión de esta variable pro-
voca que las variables edad media de los directivos y el porcentaje de jornadas laborales a tiempo 
completo se conviertan en estadísticamente significativas.  
El último paso de este proceso es incorporar una nueva variable que recoge el porcentaje de 
trabajadores con contrato temporal. Añadir esta variable transforma en significativa la variable relati-
va al porcentaje de trabajadores con contrato indefinido. De esta forma, el nuevo modelo base de 
formación de directivos con cargo a la empresa queda constituido por un conjunto de 6 variables exó-
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genas - nivel de estudios finalizados de directivos, edad media de los directivos, logaritmo del número 
de trabajadores, porcentaje de trabajadores con contrato indefinido, porcentaje de trabajadores con 
contrato temporal y porcentaje de jornadas a tiempo completo-, todas ellas estadísticamente significa-
tivas, y con una bondad del ajuste del 17,8%. 
En el análisis global del modelo se observa que el signo de la variable edad media de los di-
rectivos es negativo, lo que confirma que a partir de una cierto umbral, a medida que incrementa la 
edad del directivo la probabilidad de formarse disminuye.3 El nivel de estudios finalizado de los direc-
tivos, resulta positivamente significativo, lo que indica que la probabilidad de que un directivo reciba 
formación con cargo a  la empresa es mayor cuanto más alto es su nivel de formación. Este hecho es 
absolutamente coherente con los resultados de gran parte de la literatura económica internacional.  
La variable logaritmo del número de trabajadores es significativa y positiva, esto es, la proba-
bilidad de formación de un directivo es más alta en las empresas de mayor dimensión, como pone de 
manifiesto los resultados obtenidos por gran parte de la literatura. 4 La variable referida al porcentaje 
de trabajadores con contrato indefinido es significativa y con signo positivo, lo que concuerda con la 
lógica empresarial de maximizar el beneficio de la inversión en formación del trabajador. En este sen-
tido, el contrato indefinido de los trabajadores es, entre otras cosas, una garantía de permanencia del 
trabajador en la empresa y, por lo tanto, permite amortizar a más largo plazo la inversión en forma-
ción. Igualmente, el porcentaje de contratos temporales es significativo y con signo positivo, esto es 
así ya que esta variable capta los contratos de aquellos trabajadores de nueva incorporación y que, por 
ello, están en proceso de formación pese a tener un contrato temporal. 5  
Una vez determinado el nuevo modelo base de la formación de los directivos con cargo a la 
empresa, pasamos a analizar los resultados derivados de incorporar diversas variables a este modelo. 
Las variables que queremos analizar son: el nivel de conexión a internet, el porcentaje de empresas 
que ha innovado con ayuda de las TIC en los últimos 2 años, el nivel de usos TIC de la empresa, la 
participación extranjera en el capital social de la empresa y el grado de competencia de los mercados 
donde opera la empresa. El objetivo de incorporar tres variables vinculadas con las tecnologías de la 
información y la comunicación es constatar el efecto que ejercen las TIC sobre la necesidad de forma-
ción de la empresa, para contrastar si, como nos suponemos, a medida que se incrementa el uso de las 
TIC se hace más necesaria la formación en la empresa. Asimismo con la variable dicotómica de alta 
competitividad pretendemos captar el efecto de la presión competitiva de los mercados sobre las nece-
sidades de formación de los directivos. Finalmente, con la variable de participación extranjera en el 
                                                     
3 Algunos autores sitúan este umbral alrededor de los 45 años como es el caso de  Peraita (2000) 
4 Black, Noel y Wang, 1999; Holtmann e Idson, 1991 o para la economía española Tugores y Alba, 2002 o Ca-
parrós, Navarro y Rueda, 2005 
5 En el cuestionario de la encuesta PIC, en la pregunta sobre los tipos de relaciones laborales que existen en la 
empresa, se establecen cinco opciones de respuesta: contrato indefinido, contrato temporal, relaciones con au-
tónomos, ETT y  subcontractadas y, finalmente, otros tipos de contratos. Por tanto, no se consideran de una 
manera explícita los contratos en prácticas. 
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capital social se pretende captar el efecto que tiene sobre la formación la existencia de otras culturas 
empresariales. En el cuadro 1.3 se muestran los resultados de la inclusión de estas variables en el nue-
vo modelo base, junto con la bondad del ajuste y el resultado de la prueba de Hosmer-Lemeshow en 
cada caso. 
 
CUADRO 1.3 
RESULTADOS DE LA REGRESIÓN LOGÍSTICA DEL MODELO BASE PARA DIRECTIVOS 
 Modelo Base II 
MB II + Niv. 
conexión 
MB II + 
Innovación 
MB II + 
Usos TIC 
MB II + % 
Cap.Foráne
o 
MB II + 
Competen-
cia 
Edad media Directivos β =- 0,015* β =- 0,016* β = - 0,015* β = - 0,014* β = - 0,014* β = - 0,016* 
Niv. Estudios final. Dir. β =  0,180* β =   0,251* β =   0,089  β =   0,159** β =   0,157** β =   0,251* 
Log. Núm. trabajadores β =  1,702* β =   1,790* β =   1,543* β =    1,607* β =   1,727* β =   2,019* 
Contrato indefinido β =  0,005* β =   0,003  β =   0,006* β =    0,006* β =   0,005* β =   0,007* 
Contrato temporal β =  0,011* β =   0,008* β =   0,011* β =    0,012* β =   0,012* β =   0,008** 
Jornada tiempo completo β =- 0,004** β =- 0,005** β = - 0,005* β = - 0,005* β =- 0,005** β = - 0,011* 
Niv. Conexión internet  β =  0,287*     
Innovación con TIC   β =   0,612*    
Nivel usos TIC    β =     0,226    
Capital extranjero     β =    0,001   
Presión competitiva      β =    0,550* 
Bondad del  ajuste R2 = 0,178     R2 = 0,193      R2 = 0,190 R2 = 0,179 R2 = 0,175 R2 = 0,232. 
Prueba Hosmer-
Lemeshow     
p = 0,000 
χ2= 50,73 
p = 0,000 
χ2= 49,90 
p = 0,000 
χ2= 60,25 
p = 0,000 
χ2= 43,65 
p = 0,000 
χ2= 30,96 
p = 0,000 
χ2= 173,32 
Fuente: PIC y elaboración propia. (*) Significación al 5%.  (**) Significación al 10%. 
 
Iniciamos pues el análisis de los modelos ampliados, focalizando la atención en el efecto de 
las TIC sobre la probabilidad de que la empresa destine recursos a formar a sus directivos. Con respec-
to al nivel de conexión a Internet constatamos que su inclusión en el modelo tiene un efecto positivo, 
tanto a nivel de la capacidad explicativa del mismo como de significación de la propia variable. Así 
vemos que el nivel de conexión a internet -que es una variable dicotòmica que toma valor unitario 
cuando la empresa dispone de página web (niveles medianos y altos), y valor nulo cuando la empresa 
no dispone de página web (niveles bajos o muy bajos)-, tiene un efecto positivo y estadísticamente 
significativo sobre la probabilidad de formación de los directivos de la empresa. Es decir, un incre-
mento en el uso de internet por parte de la empresa está asociado a una mejora de la formación de los 
trabajadores con responsabilidades directivas, que son justamente quienes toman la decisión de im-
plantar internet como instrumento para mejorar la eficiencia empresarial, tanto a nivel de imagen cor-
porativa, de agilidad de comunicación con clientes, proveedores o distribuidores, comunicación inter-
na, etc. Por otro lado, el efecto de incluir el nivel de conexión a internet sobre las otras variables del 
modelo es globalmente positivo, puesto que fortalece el valor de la mayoría de los coeficientes, excep-
tuando el del porcentaje de contratos indefinidos.  
La incorporación de la variable asociada al hecho de que la empresa haya innovado con ayuda 
de las TIC en los últimos dos años afecta de forma positiva al modelo. Por un lado, aumenta el ajuste 
en un 2% y, por otro lado, la variable resulta significativa, es decir, son las empresas más innovadoras 
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las que apuestan de una forma más decidida por la formación de sus directivos. Por lo tanto, una acti-
vidad tan básica y fundamental para la competitividad de las empresas como es la innovación está 
positivamente correlacionada con la formación de los trabajadores. Finalmente, y para cerrar el con-
junto de variables relacionadas con el uso de las tecnologías de la información y la comunicación, 
analizamos las consecuencias derivadas de añadir el nivel de los usos TIC al modelo de regresión lo-
gística. En este caso el efecto es absolutamente neutro, tanto a nivel de bondad del ajuste, como en 
relación al resto de variables exógenas. Es decir, el ajuste del modelo es idéntico al del modelo base, la 
significación de las otras variables se mantiene y la propia variable no resulta significativa. Como 
conclusión podemos afirmar que las empresas que forman a sus directivos hacen un uso más intensivo 
de internet, son más innovadoras gracias a las TIC, pero en cambio, no se distinguen por un uso más 
sofisticado de las tecnologías de la información y la comunicación en las actividades que conforman la 
cadena de valor6 de la empresa. 
El porcentaje de capital extranjero en la empresa no es significativo en el modelo, asimismo 
no mejora en absoluto, incluso reduce, su capacidad explicativa y el efecto sobre el resto de variables 
independientes es inocuo. La última variable que consideramos es el nivel de competencia de los mer-
cados donde opera la empresa. La inclusión de esta variable en el modelo es muy positiva, tanto a 
nivel individual como a nivel general, siendo el incremento de la bondad del ajuste de casi un 6%. Una 
interpretación de este resultado es que son las empresas que operan en los mercados más competitivos 
las que tienen una mayor probabilidad de formar a sus directivos, con la finalidad de mantener su cuo-
ta de mercado. 
3. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN LOGÍSTICA PARA TRABAJADORES 
NO DIRECTIVOS 
A continuación vamos a analizar qué componentes tiene el modelo base de formación de los trabaja-
dores no directivos en la empresa. Para hacerlo, utilizaremos la misma metodología que en el apartado 
anterior, es decir, partiendo del modelo base de formación en la empresa para no directivos7 lo adapta-
remos a la nueva variable dependiente. Posteriormente, refinaremos, si es necesario, el modelo elimi-
nando aquellas variables no necesarias (Cuadro 1.4).  
 
 
 
 
 
 
                                                     
6 Las actividades de la cadena de valor son las de operaciones y producción, marketing y organización y recursos 
humanos. (Porter, 2000) 
7 Vilaseca et al (2006). 
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CUADRO 1.4 
RESULTADOS DE  LA REGRESIÓN LOGÍSTICA PARA LA MEJORA DEL MODELO BASE 
PARA NO DIRECTIVOS 
 Modelo Base Nuevo Modelo Base 
Nivel estudios finalizados directivos β =  1, 481* β =   0,262* 
Edad media no directivos β = - 0,051* β = - 0,047* 
Nivel estudios finalizados no directivos β = - 1,653* β = - 0,117 
Log. Núm. Trabajadores β =   1,554* β =   2,374* 
Contrato indefinido β = - 0,002 β =   0,008* 
Jornada laboral tiempo completo β =   0,018* β =   0,009* 
Porcent. trabajadores a nivel táctico β =   0,033* Eliminada 
Bondad del  ajuste R2 = 0, 584 R2 = 0, 412. 
Prueba de  Hosmer-Lemeshow     p = 0,000 χ2= 28,13 
p = 0,000 
χ2= 68,97 
Fuente: PIC y elaboración propia (*) Significación al 5% 
 
En primer lugar analizamos la variable nivel de estudios finalizado de los directivos, resultan-
do significativa y con signo positivo. Este resultado muestra la suma importancia que tiene el nivel de 
estudios finalizados de los decisores sobre las políticas de formación en la empresa. Cuanto mayor es 
el nivel de formación, mayor es la probabilidad de que exista un plan de formación en la empresa, 
financiado por la propia empresa y dirigido a los trabajadores no directivos. Este resultado es absolu-
tamente coherente con los resultados de la literatura internacional. 8  
En referencia a los trabajadores no directivos, la media de edad resulta significativa y con sig-
no negativo, esto es, la probabilidad de formación del trabajador disminuye a medida que éste aumenta 
su edad. La segunda variable que recoge las características de los no directivos es el nivel de estudios 
finalizados. Un primer apunte sobre esta variable es que no presenta diferencias significativas en el 
análisis de contingencia realizado previamente, por lo tanto, una posibilidad es no incluirla en el nuevo 
modelo base. De todas formas, vista la especificidad tanto de la variable dependiente (probabilidad de 
formarse con cargo a la empresa versus autoformarse) como de la independiente (nivel de estudios 
finalizados del trabajador) y dado que la variable resulta significativa en el modelo que estamos anali-
zando, optamos por mantenerla en el modelo de regresión logística. El número de trabajadores tam-
bién es positivamente significativo, por lo tanto, en el caso de la formación con cargo a la empresa de 
los trabajadores no directivos, también se confirma que la probabilidad de que suceda aumenta en las 
empresas de mayor dimensión. El porcentaje de trabajadores con contrato indefinido no presenta 
significación estadística en este modelo inicial. En cambio sí que es significativa y con signo positivo 
el porcentaje de jornadas a tiempo completo, lo que demuestra que la empresa forma a aquellos traba-
jadores más vinculados con la organización.  
Finalmente, el porcentaje de trabajadores a nivel táctico es también una variable significativa 
y positiva, es decir, la toma de decisiones a nivel táctico por parte de los trabajadores no directivos 
implica muy a menudo la necesidad por parte de las empresas de formar a sus trabajadores, con la 
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finalidad de dotarles de herramientas y habilidades para hacer frente a esta responsabilidad. De todas 
formas, pese a resultar significativa en el modelo de regresión logística, la inclusión de esta variable 
conlleva una serie de inconvenientes, como son una fuerte reducción de la muestra, una alta correla-
ción entre variables y la inexistencia de diferencias significativas de esta variable entre empresas que 
forman a sus no directivos y las que los trabajadores se autoforman, que aconsejan suprimir esta varia-
ble del modelo. 
Los efectos derivados de esta eliminación son una reducción de la bondad del ajuste, pasando 
a ser del 41,2%, en cambio, se produce un incremento del estadístico de la prueba de Hosmer-
Lemeshow que pasa a una χ2= 68,97. Por otro lado, se eliminan los problemas de  multicolinealidad 
del modelo y se origina un cambio notable en el resto de variables exógenas. En primer lugar el valor 
del coeficiente de la variable logaritmo del número de trabajadores es prácticamente el doble, justa-
mente este incremento es el efecto de haber resuelto los problemas de correlación entre variables inde-
pendientes. En cambio el nivel de estudios finalizados tanto de directivos como de no directivos, pier-
de peso en el modelo, dejando incluso de ser significativo en el caso de los no directivos. Esto es así 
porque la variable porcentaje de trabajadores a nivel táctico filtraba la muestra, eliminando todas 
aquellas empresas que por dimensión no diferenciaban entre trabajadores a nivel táctico y a nivel ope-
rativo. El efecto de este filtro es que la muestra quedaba constituida por las empresas de mayor dimen-
sión, que son a la vez, las que más forman a sus trabajadores y las que disponen de mano de obra más 
cualificada. Por lo tanto, eliminada la variable el efecto de la formación previa queda matizado por la 
incorporación a la muestra de las microempresas. La  variable porcentaje de trabajadores con contra-
to indefinido también se ve afectada, en concreto, cambia de signo y pasa a ser estadísticamente signi-
ficativa. Con el nuevo modelo el coeficiente es positivo, lo que resulta coherente con los resultados 
obtenidos con anterioridad, que muestran una relación positiva entre la probabilidad que tiene el traba-
jador de formarse a cargo de la empresa y la estabilidad laboral de dicho trabajador. El resto de varia-
bles independientes, como son la edad media de los no directivos y el porcentaje de jornadas a tiempo 
completo, no sufren variaciones destacables. 
Una vez hemos analizado en profundidad el nuevo modelo base de formación con cargo a la 
empresa para trabajadores no directivos, pasamos al análisis de la incorporación al modelo del conjun-
to de variables que recogen los efectos del uso de las TIC, de la participación de capital extranjero y 
del grado de competencia de los mercados donde opera la empresa que también hemos analizado en el 
apartado anterior. En el cuadro 1.5 encontramos los resultados de todos los modelos de regresión lo-
gística. 
 
 
 
                                                     
8 Lynch y Black (1995) y Peraita (2000) 
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CUADRO 1.5 
RESULTADOS DE  LA REGRESIÓN LOGÍSTICA DEL MODELO BASE PARA NO DIRECTIVOS 
 MB II MB II + Niv. conexión 
MB II + Innova-
ción 
MB II + Usos 
TIC 
MB II + % Capi-
tal Foráneo 
MB II + Compe-
tencia 
Niv. Estudios final. Dir. β =   0,262* β =   0,218  β =   0,145  β =   0,193  β =   0,266* β =   0,635* 
Edad media no Directivos β = - 0,047* β = - 0,045* β = - 0,042* β = - 0,043* β = - 0,048* β = - 0,054* 
Niv. Estudios final. No Dir. β = - 0,117  β = - 0,125  β = - 0,240**  β = - 0,070  β = - 0,100  β = - 0,405*  
Log. Núm. trabajadores β =   2,374* β =   2,401* β =   1,644* β =   1,868* β =   2,478* β =   2,369* 
Contrato indefinido β =   0,008*  β =   0,009*  β =   0,007*  β =   0,009*  β =   0,007*  β =    0,011*  
Jornada tiempo completo β =   0,009* β =   0,007* β =   0,011* β =   0,007* β =   0,009* β =    0,005  
Conexión internet  β =   0,240     
Innovación con TIC   β =   1,423 *    
Nivel usos TIC    β =   1,644*    
Capital extranjero     β = - 0,004   
Presión competitiva      β = - 0,019 
Bondad del  ajuste R2 = 0, 412.    R2 = 0, 401         R2 = 0, 452. R2 = 0,440 R2 = 0, 409 R2 = 0, 450 
Prueba Hosmer-
Lemeshow     
p = 0,000 
χ2= 68,97 
p = 0,000 
χ2= 48,90. 
p = 0,000 
χ2= 25,53 
p = 0,000 
χ2= 53,93 
p = 0,000 
χ2= 58,44 
p = 0,000 
χ2= 35,51 
Fuente: PIC y elaboración propia. (*) Significación al 5%   (**) Significación al 10% 
 
La inclusión del nivel de conexión a internet en el modelo base no presenta efectos positivos. 
Por un lado reduce ligeramente la bondad del ajuste del modelo, por otro, la variable nivel de estudios 
finalizados de los directivos deja de ser significativa, por lo cual con la inclusión del nivel de conexión 
a internet, el nivel de estudios finalizados tanto de directivos como de no directivos, pierden relevan-
cia para explicar la probabilidad de formación de los trabajadores no directivos. Y, además, la nueva 
variable independiente tampoco es significativa. Por lo tanto, el nivel de conexión a internet no nos 
sirve para captar el efecto que tienen las TIC sobre la formación a la empresa. En cambio sí que tienen 
unos efectos positivos sobre el modelo la inclusión de las otras dos variables relacionadas con las TIC: 
porcentaje de empresas que han innovado en los últimos 2 años con ayuda de las TIC y nivel de usos 
TIC. Con respecto a la innovación, su incorporación incrementa la bondad del ajuste del modelo hasta 
el 45,2%, es decir un aumento de un 4%. Asimismo la propia variable es positivamente significativa, 
tal y como veíamos en el análisis de contingencia previo, existe una clara relación positiva entre las 
empresas comprometidas con la formación en el puesto de trabajo y la capacidad de innovación de las 
mismas. Aún así, su inclusión capta el efecto de la formación previa de los directivos, dejándola sin 
significación estadística. 
La última de las variables que intenta recoger el efecto de las tecnologías de la información y 
la comunicación sobre la formación en la empresa es el nivel de usos TIC que, como se puede obser-
var, es significativa y de signo positivo. La inclusión del nivel de usos TIC mejora el ajuste del mode-
lo, alcanzando el 44%, en cambio, al igual que el resto de “variables TIC” deja sin significación esta-
dística el nivel de estudios finalizados de los directivos. El resto de variables exógenas se mantienen 
constantes.  
El porcentaje de participación extranjera en el capital social de la empresa no resulta signifi-
cativo en el modelo ni tampoco ayuda a mejorar su ajuste. Finalmente, el nivel de competencia de la 
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empresa pese a no ser estadísticamente significativo sí que mejora el ajuste del modelo, incrementán-
dolo hasta el 45%, y devuelve la significación a las variables vinculadas a la formación previa de di-
rectivos y no directivos.  
4. CONCLUSIONES 
En primer lugar se confirma que la aplicación de los modelos de la literatura internacional al caso de la 
economía catalana permite explicar parcialmente la formación a cargo de la empresa de los directivos 
y los trabajadores no directivos. Concretamente, en el caso de la formación de directivos, el nivel de 
estudios finalizados de los directivos, el número de trabajadores de la empresa y el porcentaje de 
contratos indefinidos y temporales afectan positivamente a la probabilidad del directivo de recibir 
formación a cargo de la empresa. También son estadísticamente significativos sobre la probabilidad de 
formación de los directivos, pero con signo negativo, la edad media de los directivos y el porcentaje 
de trabajadores a jornada completa. En cuanto a los no directivos son significativos el nivel de estu-
dios finalizados de los directivos, el número de trabajadores, el porcentaje de contratos indefinidos, la 
jornada laboral a tiempo completo y la edad media de los no directivos, esta última con signo negati-
vo. 
Además, hemos constatado la existencia de una fuerte relación positiva entre el uso de la TIC 
y la probabilidad de formación a cargo de la empresa tanto de directivos como del resto de trabajado-
res. Para los directivos, tanto el nivel de conexión a internet como el porcentaje de empresas que han 
innovado con ayuda de las TIC son positivamente significativos. En cambio, el nivel de usos TIC no 
presenta significación alguna. En el caso de los no directivos sólo resultan positivamente significativos 
la innovación con ayuda de las TIC y el nivel de usos TIC. Por lo tanto, se confirma que a mayor in-
tensidad en el empleo de las TIC por parte de la empresa, mayor es la necesidad de formación de los 
trabajadores. 
Finalmente, la presión competitiva es significativa únicamente para explicar la probabilidad de 
formación a cargo de la empresa de los directivos. La relación entre estas variables es directa, es decir, 
cuanto mayor es el grado de rivalidad competitiva en los mercados más elevada es la probabilidad de 
que la empresa asuma el coste de la formación de los directivos. 
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ABSTRACT 
Esta comunicación utiliza datos primarios para analizar los determinantes del 
(des)ajuste educativo de una cohorte de jóvenes economistas formados en la Uni-
versidad de Sevilla. Metodológicamente estima un modelo logit multinomial, en el 
que las categorías son el buen emparejamiento, la sobrecualificación, la infracualifi-
cación y el mal emparejamiento. Dejando de lado las características del empleo, 
nuestros resultados confirman que existe un efecto diferencial por sexo en el des-
ajuste educativo y que además la nota media y el tiempo de búsqueda de empleo 
afectan a la clasificación de los egresados en las diferentes categorías.  
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1. INTRODUCCIÓN 
El estudio del comportamiento de las relaciones entre la educación superior y el empleo constituye 
siempre una cuestión de máximo interés, sobre todo en el marco de sociedades globalizadas y digitali-
zadas como las actuales. Los estudios sobre inserción laboral de los titulados coinciden en señalar que 
la transición del sistema educativo superior al mundo del empleo es un proceso complejo y extenso en 
el tiempo (García-Montalvo et al., 2003). Por un lado, es importante tener en cuenta la coyuntura eco-
nómica y las condiciones del mercado laboral; por otro lado, las características de los puestos y el 
propio comportamiento de búsqueda de empleo de los graduados. Asimismo, en el plano individual, la 
identificación de hasta qué punto debe invertirse en capital humano y cuándo y cómo debe hacerse la 
transición al mercado laboral es una inquietud que preocupa tanto a los estudiantes como a sus fami-
lias. Además, dichas familias y también los empresarios son evaluadores directos de la calidad del 
aprendizaje, pues una buena formación universitaria significa una mejor inserción en el mercado de 
trabajo así como, para las empresas, una reducción de los costes de selección y formación y un aumen-
to de la productividad media de los trabajadores contratados. 
En el contexto de la Unión Europea parece inevitable y deseable la convergencia entre los sis-
temas nacionales de educación superior. Ya en 1999, los Ministros de educación de 29 países, miem-
bros de la Unión Europea y de próxima adhesión, refrendaron la Declaración de Bolonia, donde se 
incide en la importancia de lograr el desarrollo armónico de un Espacio Europeo de Educación Supe-
rior antes del 2010. En este contexto, con un sistema universitario orientado hacia la empleabilidad y 
la competitividad, se hace fundamental la evaluación sistemática y periódica de la transición universi-
dad-empleo. 
Son dos las principales fuentes de información que pueden arrojar luz sobre el tránsito del sis-
tema educativo al productivo. Por un lado, los datos facilitados por los observatorios de inserción la-
boral —como el observatorio de inserción de Bancaja-IVIE –véase García-Montalvo et al. (2003)- o el 
de la Universidad Carlos III de Madrid—, que permiten avanzar en la comprensión de los itinerarios 
de inserción laboral y mejorar el diagnóstico sobre el desempleo juvenil y las complejas relaciones 
entre la educación y el empleo; por otro lado, está la propia encuesta de población activa (EPA) —o el 
módulo ad hoc de la misma del año 2000 sobre transiciones de los jóvenes al mercado de trabajo— y 
la información generada por el proyecto CHEERS (Careers after Higher Education: A European Re-
search Study), principalmente –véase Jiménez et al. (2003)-. No obstante, el problema que se presenta 
aquí es que estas fuentes de datos, y los estudios realizados sobre inserción de titulados, no cubren la 
realidad andaluza -con la excepción del trabajo de Salas-Velasco (2003) para la Universidad de Gra-
nada-.  
Es importante tener en cuenta que para poder hablar de una transición adecuada no sólo es im-
portante que los egresados encontraran un empleo al poco tiempo de finalizar sus estudios –transición 
rápida al primer empleo significativo (véase Albert et al., 2003)-, sino también que existiera un ajuste 
apropiado entre las cualificaciones obtenidas y los requisitos del empleo. Por tanto, es muy importante 
evaluar si la formación dispensada por la Universidad es adecuada para el desempeño de las labores 
requeridas por el trabajo profesional de los egresados.  
A partir de las bases fijadas por Freeman (1976) y Duncan y Hoffman (1981), el fenómeno de 
la sobreeducación ha sido analizado en diversos países desarrollados. Un resumen de la literatura pue-
de encontrarse en Hartog (2000) y en Groot y Maassen van den Brink (2000). En España, desde el 
trabajo de Alba (1993), diversos autores han analizado la importancia de este fenómeno para la eco-
nomía española. 
Nuestro trabajo se basa en la muestra generada en una investigación propia, cuyo objetivo 
principal es analizar los determinantes del (des)ajuste educativo de un grupo concreto de graduados: 
los que han cursado carreras del área económica en la Universidad de Sevilla (diplomados en Empre-
sariales, licenciados en Economía, licenciados en Administración y Dirección de Empresas y licencia-
dos en Investigación y Técnicas de Mercado –Marketing-). Por tanto, el estudio se implementa a partir 
de una cohorte de jóvenes graduados2. Para contextualizar el interés de este trabajo, hay que tener en 
cuenta la observación de Teichler (2003) sobre la escasez de las fuentes de información sobe la rela-
ción entre la educación superior y el mundo laboral.  
En el apartado segundo se realiza una breve descripción estadística de la muestra que sirve de 
soporte del análisis econométrico posterior. En el apartado tercero se implementa el análisis microeco-
nométrico del des(ajuste) educativo de los economistas incluidos en nuestra muestra. Por último, el 
apartado cuarto recoge las principales conclusiones de nuestra investigación. 
2. DESCRIPCIÓN DE LA BASE DE DATOS 
El estudio utiliza datos de carácter primario obtenidos mediante una encuesta realizada a egresados de 
la diplomatura de Empresariales y de las licenciaturas de Economía, Administración de Empresas y 
Marketing de la Universidad de Sevilla. Con el objetivo de tener una perspectiva –trayectoria laboral- 
de cuatro años, se seleccionaron aquellos egresados que terminaron sus estudios en el curso académico 
2001/2002. Se envió el cuestionario por correo postal a la totalidad de la población (982 individuos) y 
se obtuvieron 204 cuestionarios rellenos como respuesta (algunos ítems no son válidos para todos los 
egresados)3. La encuesta nos ha permitido reconstruir la historia académica y laboral de estos gradua-
dos. La tabla 1 muestra la ficha técnica del estudio, de la cual puede deducirse el análisis de la repre-
sentatividad de la muestra.  
 
                                                     
2 Mora y Ferrer-i-Carbonell (2006) también realizan un trabajo sobre inserción laboral con una cohorte de jóve-
nes graduados de Cataluña, pero desde la perspectiva de su satisfacción en el empleo actual. 
3 El trabajo de campo tuvo lugar durante el año 2006. 
TABLA 1 
FICHA TÉCNICA. 
Población 
Todos los egresados de la F.C.E.E. y de la 
E.U.E.E. en el curso 2000/2001. 
N=982 
Nivel de confianza 95% 
Tamaño de la muestra n=205 
Error (P=Q=0.5) 6,1% 
Tasa de respuesta 20,9% 
Fuente: Elaboración Propia. 
 
Como puede observarse obtuvimos una tasa de respuesta algo superior al 20%, una tasa acep-
table teniendo en cuenta la extensión del cuestionario4, donde además del ajuste educación-empleo se 
engloban cuestiones sobre la satisfacción, la duración del primer desempleo, las trayectorias laborales, 
los niveles salariales y, entre otras, las características socio-demográficas y académicas de los egresa-
dos. 
El modelo descriptivo arquetipo que representa a los individuos que conforman la muestra 
presenta las siguientes características: es una mujer, soltera de 28 años, que vive en Sevilla capital, 
diplomada en Empresariales con nota media de aprobado que tardó algo más de cinco años en realizar 
los estudios.  
La información clave para el estudio del ajuste educación-empleo la proporciona la pregunta 
24 del cuestionario, en la que se pedía a los encuestados que respondieran al siguiente ítem –en rela-
ción con el primer trabajo desempeñado como graduado-: 
“En relación con los conocimientos (teóricos/prácticos) obtenidos a partir de los estudios 
universitarios (elegir una única opción): 
1. Son adecuados a los que requiere el puesto 
2. Son superiores a los necesarios para desempeñar el trabajo 
3. Son inferiores a los necesarios para desempeñar el trabajo 
4. No se relacionan en absoluto con el puesto” 
En el primer caso tenemos individuos bien emparejados con sus puestos; en el segundo caso, 
individuos sobreeducados; en el tercer caso, individuos infraeducados; finalmente, individuos mal 
emparejados.  
Por tanto, de los distintos métodos existentes para medir el desajuste educativo, nosotros 
hemos optado por el subjetivo –véase García-Serrano y Malo (1996) y Aguilar (2002) para el caso 
español-. Este método, aunque las respuestas pueden encerrar cierta carga sentimental, presenta la 
ventaja de que el trabajador conoce bien su puesto de trabajo5. 
                                                     
4 Disponible a petición de los interesados. 
5 Además, hay que tener en cuenta que para muchos puestos de trabajo que ocupan los economistas no existe una 
relación fija y biunívoca entre dichos puestos y el título educativo. 
La tabla 2 presenta la distribución porcentual del posible desajuste educativo encontrado para 
la muestra objeto de estudio con relación al primer empleo y al empleo actual de los graduados. En 
general, se aprecia un trasvase de egresados con sobreeducación, en el primer empleo (35%) a egresa-
dos adecuadamente formados por el sistema universitario, en el empleo actual (35%). No obstante, aun 
transcurridos cuatro años desde la finalización de los estudios, continua existiendo un elevado desajus-
te educativo, bien sea por exceso (26%), por defecto (25%), o por realizar un trabajo no relacionado 
con los estudios realizados (13%). En definitiva, para ambos empleos, el porcentaje de situaciones de 
falta de emparejamiento educación-empleo supera al porcentaje de situaciones de ajuste educativo. 
 
TABLA 2 
(DES)AJUSTE EDUCATIVO DE LOS EGRESADOS (PORCENTAJES) 
 PRIMER EMPLEO EMPLEO ACTUAL 
Buen ajuste 24,9 35,4 
Sobreeducados 34,7 25,9 
Infraeducados 21,4 25,3 
Mal ajuste 19,1 13,3 
Total 100,0 100,0 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En la encuesta CHEERS, para el área de Económicas y Empresariales, la sobrecualificación en 
el empleo actual era de casi un 25%, porcentaje que coincide con nuestra muestra, y los infraeducados 
eran sólo un 7,6%6. Como sabemos, esta encuesta se realizó para 12 países (Austria, la República 
Checa, Finlandia, Francia, Alemania, Italia, los Países Bajos, Noruega, España, Suecia, el Reino Uni-
do y, fuera de Europa, Japón), y estaba dirigida a titulados que habían obtenido su titulación hacía 
cuatro años (curso 1994-1995; el trabajo de campo de campo tuvo lugar durante el curso 1998-1999) –
véase, por ejemplo, Jiménez et al. (2003)-. 
La tabla 3 muestra la definición de las variables utilizadas en el análisis econométrico que pre-
sentamos a continuación, junto con la descripción estadística correspondiente a cada una de ellas.  
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
6 Aunque el grado de ajuste educativo percibido es bastante alto (superior al 60%), la sensación de subempleo es 
elevada entre los titulados europeos. Por ejemplo, un 18% de los titulados españoles piensan que para el trabajo 
que están desempeñando no es necesario ni siquiera un título universitario. 
TABLA 3 
VARIABLES INDEPENDIENTES UTILIZADAS 
Variable (X) Media Desv. típ.
Características personales 
GENERO (= 1 hombre = 0 mujer) 0,388 0.489 
NOTAMEDI (nota media de la carrera: Aprob. = 1; Not. = 2; Sobr. = 3) 1,259 0.439 
Características de la búsqueda del primer empleo 
DESEMPLE_INTERME (= 1 duración primer desempleo entre 2 y 9 meses) 0,547 0.499 
Características del primer empleo 
OCUPAC1_NO_SPRIV(= 1 si ocupación es personal no cualif. sector privado) 0,209 0.407 
EMPR1_PUBLICO (= 1 si trabaja en el sector público) 0,122 0.328 
INDUS1_BANCA (= 1 sector financiero: banca, seguros, etc.) 0,245 0.431 
INDUS1_CONSULTORÍA (= 1 consultoría) 0,151 0.339 
CARGO1_ADMINISTRATIVO (= 1 adminsitrativo) 0,381 0.487 
CARGO1_COMERCIAL (= 1 comercial) 0,094 0.292 
CONTRATO1_FIJO (=1 contrato indefinido) 0,259 0.439 
3. ANÁLISIS MICROECONOMÉTRICO DEL EMPAREJAMIENTO EDUCACIÓN-EMPLEO 
Pero, ¿qué explica el emparejamiento educación-empleo tras la graduación? Con la finalidad de cono-
cer los determinantes del (des)ajuste educativo –educational (mis)match– es necesario considerar, 
simultáneamente, aquellas variables relativas a los egresados y a sus puestos que nos ayuden a explicar 
este fenómeno. Un modelo econométrico apropiado es el modelo logit multinomial. En este tipo de 
modelos las alternativas de la variable respuesta indican la pertenencia de las observaciones a un de-
terminado grupo sin incorporar información ordinal. En nuestro caso, existen cuatro posibilidades que 
no se pueden ordenar: bien emparejados, sobrecualificados, infracualificados y mal emparejados (j = 
0, 1, 2, 3) –el fenómeno del desajuste educativo, para el caso español y utilizando esta metodología 
econométrica, ha sido estudiado, entre otros, por Alba-Ramírez (1993), García Montalvo (1995), Gar-
cía Serrano y Malo (1996) y Gil Jurado (1999)-. 
En el caso general de una variable respuesta con J+1 alternativas no ordenadas, el modelo logit 
multinomial considera la probabilidad de un determinado suceso j como (Greene, 1995): 
Jj
e
ejYprob
j
X
X
i
ij
ij
,,1,0,)( '
'
…=== ∑ β
β
   1. 
La tabla 4 muestra los resultados de la estimación econométrica (efectos marginales). En pri-
mer lugar, el modelo estimado nos dice que, todo lo demás constante, los varones presentan una mayor 
probabilidad de encontrarse sobrecualificados y las mujeres, de estar infracualificadas7 o totalmente 
mal emparejadas en el primer empleo.  
                                                     
7 Este resultado –el desajuste diferencial por sexo- es coherente con el obtenido por García-Serrano y Malo 
(1997). En este punto, dado que estamos ante un método subjetivo para medir el desajuste, habría que contem-
plar la posibilidad de las expectativas laborales diferenciales por sexo. Sin embargo, Dolton y Silles (2003), al 
analizar los determinantes de la sobreeducación de una muestra de egresados de la Universidad de Newcastle, 
no encuentran no encuentran ninguna diferencia significativa entre el ajuste de hombres y mujeres. 
 
En segundo lugar, según se desprende del análisis econométrico efectuado, la probabilidad de 
estar sobrecualificado viene explicada por la nota media obtenida en la carrera: cuanto mayor es esta 
nota, mayor es la probabilidad de estar sobreeducado (o sobrecualificado). Este hallazgo es coherente 
si se tiene en cuenta que usamos una medida subjetiva de sobreeducación: los mejores alumnos son los 
que más conocimientos (teóricos quizás) han acumulado y por tanto, todo lo demás constante, pueden 
tender a clasificarse a sí mismos como sobrecualificados. 
En tercer lugar, la duración del primer desempleo afecta significativamente al emparejamien-
to: el ajuste educativo es más probable para aquellos egresados que estuvieron entre dos y nueve me-
ses buscando su primer empleo. Esto es bastante lógico, pues ni tomaron el primer empleo que se les 
presentó, ni dejaron pasar oportunidades durante demasiado tiempo –con el consiguiente deterioro del 
capital humano y de la autoestima8-.  
Por lo que se refiere a las características del empleo, el buen emparejamiento es más probable 
para los egresados que trabajan en el sector financiero9 y menos si lo hacen en el sector público o en 
puestos no cualificados del sector privado. Curiosamente, también reduce la probabilidad del ajuste el 
contar con un contrato indefinido, probablemente porque los egresados compensan la desutilidad de la 
falta de adecuación al puesto con la utilidad que les reporta la estabilidad en el trabajo. 
Por su parte, la sobreeducación es más probable si se trabaja de administrativo y menos, si se 
trabaja como comercial o para una empresa consultora. Por el contrario, la infracualificación se produ-
ce más frecuentemente en el sector de consultoría10 y cuando se cuenta con un contrato indefinido –
evidencia que refuerza la hipótesis anterior de la compensación de la desutilidad-. Sin embargo la in-
fraeducación es menos probable cuando se trabaja para el sector público. 
Finalmente, en línea con la evidencia anterior, aquellos egresados encuestados que trabajan en 
el sector financiero o desempeñando funciones administrativas –que se consideran básicamente sobre-
educados- presentan una menor probabilidad de estar mal emparejados. Ésta aumenta, sin embargo, 
para los encuestados empleados por el sector privado en puestos de bajo nivel. La situación no hubiese 
sido tan mala si hubiesen estado, al menos, sobreeducados, porque, y como defiende la «teoría de la 
movilidad ocupacional» (Rosen, 1972; Sicherman y Galor, 1990), la sobreeducación es un desajuste 
temporal en el mercado de trabajo porque los trabajadores sobreeducados, bien promocionan fácilmen-
te dentro de la misma empresa (movilidad interna), bien se mueven a trabajos de un nivel mayor en 
otras empresas (movilidad externa).  
 
                                                     
8 Es de esperar que un parado de larga duración tenga una alta probabilidad de acceder a un empleo en el que 
esté “desajustado”. 
9 Precisamente el sector que está absorbiendo más economistas en los últimos años. 
10 Hay que tener en cuenta que los jóvenes economistas consideran sus primeros años de trabajo en una consulto-
ra como una inversión en capital humano, la cual, eventualmente les podrá facilitar un adecuado empareja-
miento posterior, por cuenta ajena o a través del autoempleo. 
4. CONCLUSIONES 
El interés de nuestra profesión por cuestiones como el desajuste educativo cuenta ya con una cierta 
tradición entre los economistas laborales y de la educación. En nuestro trabajo analizamos los deter-
minantes del desajuste educativo de un grupo concreto de jóvenes graduados: los economistas que 
terminaron sus estudios en el curso 2001/2002 en la Universidad de Sevilla. Dada la inexistencia de 
investigaciones estadísticas oficiales que recopilen la información apropiada, nuestra investigación se 
ha sustentado en una base de datos elaborada dentro de nuestro propio equipo de investigación, a partir 
de un cuestionario piloto validado convenientemente. Aunque con las cautelas pertinentes, nuestro 
análisis empírico implementado a partir de dicha base de datos sugiere las siguientes conclusiones. 
Nuestro trabajo, en línea con la literatura que ha tratado el tema para España, vuelve a confir-
mar que el desajuste educativo es especialmente importante para los economistas de nuestra muestra. 
Los estudios conocidos para varios países señalan que el nivel de sobrecualificación se sitúa entre el 
25% y el 30% mientras la infracualificación afectaría en torno al 15% de los ocupados –véase Hartog 
(2000)-. En nuestro estudios el porcentaje de sobrecualificados e infracualificados en el primer empleo 
es del 34,7% y el 21,4%, respectivamente. Sin embargo, en este punto es fundamental caracterizar si 
dichos desajustes educativos son permanentes o transitorios. Teniendo en cuenta esta cuestión, nuestra 
encuesta presenta evidencia sobre la evolución de dichos desajustes. Así, se aprecia un trasvase de 
egresados con sobreeducación en el primer empleo, a egresados adecuadamente formados en el em-
pleo actual. No obstante, aun transcurridos cuatro años desde la finalización de los estudios, continúa 
existiendo un elevado desajuste educativo (sólo un 35,4% de los egresados se consideran adecuada-
mente ajustados en el empleo actual). 
Nuestros resultados confirman que existe un efecto diferencial por sexo en el desajuste educa-
tivo (los varones presentan una mayor probabilidad de encontrarse sobrecualificadas y las mujeres, de 
estar infracualificadas o totalmente mal emparejadas). Además, a mayor nota media del estudiante, 
mayor es la probabilidad de estar sobrecualificado. Por otro lado, el ajuste educativo es más probable 
para aquellos egresados que estuvieron entre dos y nueve meses buscando su primer empleo. 
Respecto a las características del empleo o de los puestos de trabajo hemos encontrado la si-
guiente evidencia: 1) el buen emparejamiento es más probable para los egresados que trabajan en el 
sector financiero y menos para los empleados por el sector privado en puestos de bajo nivel; 2) la so-
breeducación es más probable si se trabaja de administrativo y menos si se trabaja para una empresa 
consultora –en el sector de consultoría es más probable la infracualificación-. 
Pero llama especialmente la atención que un importante porcentaje de titulados trabajen en 
puestos donde no utilizan, en absoluto, los estudios universitarios cursados. La transición óptima del 
sistema educativo universitario al mundo del empleo exige que los graduados desempeñen un puesto 
ajustado a su titulación; en caso contrario, existe una incorrecta asignación de los recursos públicos 
destinados a la educación superior. Por tanto, estamos ante un problema que comparten el mercado de 
trabajo y el sistema educativo universitario. Éste último, inserto de lleno en la fase final al proceso de 
convergencia universitaria europea (Bolonia), ahora más que nunca tiene la oportunidad y la responsa-
bilidad de corregir su falta de previsión y su escasa permeabilidad a las demandas de la sociedad (in-
cluyendo, por supuesto, sus dos stakeholders principales: los alumnos y la sociedad, en la que éstos 
van a prestar sus servicios laborales cualificados). 
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ABSTRACT 
La última reforma laboral tiene como reto el fomento de la contratación indefinida, 
con objeto de disminuir la temporalidad en España. Este fenómeno afecta en mayor 
medida a los colectivos de  jóvenes, mujeres e inmigrantes. En relación al último 
grupo, se observa que casi la mitad de los trabajadores extranjeros son precarios, 
con una tasa de temporalidad en torno a 20 puntos porcentuales por encima de la 
relativa a los nacionales. Este hecho es importante económicamente, dado que la 
aportación y la integración de los inmigrantes depende de su papel en nuestro mer-
cado laboral y, particularmente, de la calidad de sus empleos. En este trabajo se 
arroja evidencia empírica sobre el tema, centrándonos en la comparación de los 
trabajadores inmigrantes con los nacionales, a fin de destacar  diferencias en cuan-
to a su precariedad laboral. Así, se evalúan y cuantifican los factores influyentes so-
bre la temporalidad de los dos grupos de trabajadores, distinguiendo por tipo de 
contrato temporal. Con ello se desea detectar si la trampa de la temporalidad, ubi-
cada en determinadas figuras contractuales de gran precariedad, afecta en mayor 
medida a la población inmigrante. Para lograr este objetivo se utilizan datos de las 
últimas olas de la EPA (INE 2005-2006).  
 
 
 
                                                          
* Este trabajo se ha realizado en el marco del Proyecto ECOD2.07/116 del Centro de Estudios Andaluces. 
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1. INTRODUCCIÓN 
La última reforma laboral, implementada en junio del 2006, tiene como principal reto el fomento de la 
contratación indefinida, con objeto de disminuir la alta tasa de temporalidad existente en España. La 
gravedad del problema se constata, por ejemplo, observando como la tasa de temporalidad en nuestro 
país casi triplica a la existente en la UE.  Esta circunstancia representa, para los trabajadores, un obstá-
culo para lograr una trayectoria laboral ascendente, y para la economía es un elemento perjudicial que 
merma nuestra capacidad competitiva. El fenómeno de la temporalidad no afecta de forma homogénea 
a todos los grupos de asalariados, existen colectivos como los jóvenes, las mujeres y los inmigrantes 
que la sufren en mayor medida. En relación al último colectivo, se observa que casi la mitad de los 
trabajadores extranjeros son precarios, lo que implica una tasa de temporalidad en torno a 20 puntos 
porcentuales por encima de la relativa a los trabajadores nacionales. Este hecho es importante desde un 
punto de vista económico, dado que la aportación y la integración de los inmigrantes en la sociedad 
española dependen en gran medida del papel que desempeñen en nuestro mercado de trabajo y, parti-
cularmente, de la calidad de los empleos que ocupen. 
El estudio de los trabajadores inmigrantes ha sido un tema tratado de forma extensa por  la  li-
teratura  económica  internacional (véase,  por  ejemplo, Friedberg y Hunt 1995; Borjas 2004, 2005). 
La pertinencia y relevancia del mismo gira en torno a los beneficios y costes generados por la pobla-
ción inmigrante sobre los trabajadores nacionales, el mercado laboral en su conjunto, el crecimiento 
económico y el bienestar social.  
En el caso de España, la literatura económica existente sobre el tema migratorio no es excesi-
vamente amplia, aunque ya se han tratado en profundidad distintos aspectos del mismo. Así, por ejem-
plo, cabe citar en primer lugar a  Dolado et al. (1997), que en línea con los trabajos de Schmidt et al. 
(1991) y Bauer y Zimmermann (1995), analizan los efectos de la inmigración sobre la demanda de 
empleo y los salarios de los trabajadores españoles en mercados laborales no competitivos, distin-
guiendo entre mano de obra cualificada y no cualificada. La información estadística utilizada por di-
chos autores corresponde a los registros administrativos de permisos de trabajo para trabajadores ex-
tranjeros  (Ministerio de Trabajo, 1990-1992). En segundo lugar, Carrasco et al. (2006) arrojan nueva 
evidencia empírica relativa a la influencia de la presencia de población extranjera sobre las variables 
anteriores, para la segunda mitad de la década de los noventa que es el momento a partir del cual el 
fenómeno migratorio se acelera en España. En este caso, además de usar como fuente estadística los 
permisos de trabajo del Ministerio de Trabajo y la EPA, amplían sus datos con los Censos de Pobla-
ción (INE, 1991 y 2001). Por último, Amuedo-Dorantes y De la Rica (2005), con datos de la EPA 
(INE, 1999-2004), evalúan el papel de la población inmigrante en la disminución de las disparidades 
regionales existentes en las tasas de desempleo.  
En este trabajo se pretende arrojar evidencia empírica actual sobre el tema, centrándonos en la 
comparación de los trabajadores inmigrantes con los nacionales, a fin de destacar las diferencias en 
cuanto a su precariedad laboral. Así, se evalúan y cuantifican los factores que influyen sobre los distin-
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tos tipos de contratos temporales que presentan ambos grupos de trabajadores. Con ello, se desea de-
tectar si la trampa de la temporalidad ubicada en determinadas figuras contractuales de gran precarie-
dad (por ejemplo, contratos verbales) dentro de un mercado laboral secundario, donde los trabajadores 
tienen escasas posibilidades de mejora y de estabilidad, afecta en mayor medida a la población inmi-
grante. En definitiva se aborda la precariedad desde un punto de vista cualitativo. Para llevar a cabo 
este objetivo se utilizan los datos individualizados de las últimas olas de la EPA (INE 2005-2006).  
2. DATOS Y VARIABLES 
La muestra seleccionada está compuesta por trabajadores asalariados temporales de la EPA (INE, 
2005-2006) correspondiente a los segundos trimestres de ese periodo. Para detectar los determinantes 
de las distintas modalidades de temporalidad es necesario clasificar a los trabajadores según su tipo de 
contrato temporal. Así, en primer lugar, se agrupan a los individuos con contratos verbales (acuerdo no 
escrito entre un empleador y un trabajador sobre una determinada labor, el lugar de prestación del 
servicio y su remuneración) que por sus características presentan una alta precariedad al estar asocia-
dos a condiciones inadecuadas de trabajo y discriminación salarial. En segundo lugar, aparecen em-
pleados con relaciones laborales que cumplen estrictamente el principio de causalidad en el uso de los 
contratos temporales, es decir, los estacionales o de temporada. A continuación se forma un tercer 
grupo de empleados con contratos eventuales por circunstancias de la producción o con  contratos de 
obra y servicio, que son utilizados en numerosas situaciones de forma inadecuada como sustitutos de 
los contratos indefinidos. Al final de la jerarquía se encuentran los trabajadores con contratos formati-
vos, de aprendizaje, prueba o interinidad1 que dadas sus características pueden representar una figura 
contractual transitoria hacia la estabilidad laboral.  
La tabla 1 proporciona el análisis descriptivo de las variables explicativas utilizadas para esti-
mar la probabilidad de que un trabajador se sitúe en algunos de los grupos anteriores. Estos determi-
nantes son: la nacionalidad2, las características personales (edad, sexo, nivel de estudios, desajuste 
educativo) y familiares (tener pareja, ser cabeza de familia), el tipo de empleo (ocupación, actividad 
del establecimiento, tipo de jornada) y la comunidad autónoma de residencia de los trabajadores.  
Con respecto a la nacionalidad de los trabajadores se observa que la población inmigrante tie-
ne un mayor peso dentro de los contratos verbales y estacionales, con un 24% y 13% respectivamente 
sobre el total de la modalidad; lo que contrasta con el 4% que supone dentro de los contratos formati-
vos e interinos. Por otra parte, los trabajadores con más de 45 años es el grupo menos representado en 
todas las situaciones de temporalidad, aunque es en los contratos verbales y estacionales donde están 
más presentes, superando el 20% de estos contratos. También en estas dos modalidades se constata 
                                                          
1 En la muestra de trabajadores temporales se han eliminado aquellos que no identifican su tipo de contrato. 
2 La clasificación de los trabajadores según su nacionalidad es la siguiente: españoles (nacidos bien en España, 
bien en el extranjero o que tienen doble nacionalidad),  nacionales de la UE y de EEUU, inmigrantes proceden-
tes de países europeos no integrados en la UE, africanos, sudamericanos y asiáticos. 
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una gran presencia de trabajadores con estudios primarios, alrededor de una quinta parte, lo que difiere 
del 8% observado en los contratos de formación e interinos. En este último grupo predominan los in-
dividuos con estudios universitarios, con un 36% del total. Por último, en relación con las característi-
cas personales, cabe resaltar la importancia del colectivo femenino en los contratos verbales, que re-
presentan un 73% frente a un 27% para los varones.  
La situación familiar refleja el hecho corroborado anteriormente de que los contratos de prue-
ba y aprendizaje están asociados principalmente al colectivo de jóvenes, ya que en este grupo el 60% 
de los trabajadores no tienen pareja y el 76% no son cabeza de familia. 
En cuanto al tipo de ocupación cabe destacar, en primer lugar, que más de la mitad de los tra-
bajadores sin contrato escrito no son cualificados, mientras que los contratos de formación se concen-
tran principalmente en el grupo de los técnicos (un 36% sobre el total). En segundo lugar, el colectivo 
de individuos más representados en los contratos de obra y los eventuales son los que desempeñan 
ocupaciones cualificadas en la industria y en la construcción. Como complemento de lo anterior, la 
distribución de los asalariados según la actividad del establecimiento nos revela, por un lado, que los 
contratos verbales se ubican mayoritariamente en la categoría de otros servicios (un 55%), que reúne a 
aquellas actividades dedicadas al saneamiento, limpieza, servicios personales y empleo doméstico.  
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TABLA 1 
ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE LA MUESTRA DE TRABAJADORES TEMPORALES SEGÚN  
MODALIDAD DE CONTRATO 
Variables Verbal Estacional o de temporada 
Circunstancias  
de la producción, 
obra y servicio 
Interinidad, 
formativos,  
aprendizaje 
 Media Desv. St. Media Desv. St Media Desv.St Media Desv. St
Nacionalidad 
 Española  
 UE o EEUU 
 Resto de Europa    
 Africa   
 Asia 
 Sudamérica   
Edad 
 Menos de 30 años 
 Entre 30 y 45 años 
 Más de 45 años 
Sexo 
 Mujer 
 Varón  
Estudios 
 Primarios o sin estudios 
 Secundarios 1er Nivel y FP I 
 Secundarios 2º Nivel 
 Grado Medio de FP  
 Grado Superior de FP  
 Universitarios de ciclo corto 
 Universitarios de ciclo largo 
Responsabilidad familiar 
 Cabeza de familia 
 No cabeza de familia 
Estado civil 
 Con pareja  
 Sin pareja 
Ocupación 
 Directivos de las empresas y de las AAPP 
 Técnicos y profesionales cient.. e intelectuales 
 Técnicos y profesionales de apoyo 
 Empleados de tipo administrativo  
 Trabaj. de serv. y vendedores de comercio   
 Trabaj. cualificados en la agricultura y pesca 
 Trabaj. cualificados en indust. y construcción 
 Operadores de instalac. y maquin., y montad. 
 Trabajadores no cualificados 
Actividad del establecimiento 
 Agricultura, ganadería, pesca,caza… 
 Construcción 
 Industria   
 Comercio y hostelería 
 Transporte 
 Intermediac. financ. y activad. inmobiliarias  
 Admi.  públicas, educación y sanidad 
 Otras actividades de servicios 
Tipo de jornada 
 Jornada completa 
 Jornada parcial 
Comunidades Autónomas 
 Andalucía 
 Galicia 
 Castilla-La Mancha  
 Extremadura 
 Valencia 
 Murcia 
 Canarias 
 Asturias 
 Cantabria 
 País Vasco 
 Navarra 
 Aragón  
 La Rioja 
 Madrid 
 Castilla-León 
 Baleares 
 Cataluña 
 
0,760 
0,012 
0,063 
0,026 
0,001 
0,138 
 
0,369 
0,355 
0,276 
 
0,726 
0,274 
 
0,201 
0,372 
0,150 
0,077 
0,043 
0,042 
0,031 
 
0,313 
0,687 
 
0,477 
0,523 
 
0 
0,027 
0,040 
0,013 
0,252 
0,013 
0,085 
0,027 
0,537 
 
0,078 
0,073 
0,053 
0,160 
0,013 
0,028 
0,040 
0,551 
 
0,381 
0,619 
 
0,258 
0,052 
0,055 
0,051 
0,115 
0,059 
0,053 
0,022 
0,021 
0,050 
0,013 
0,009 
0,005 
0,055 
0,055 
0,015 
0,087 
 
0,427 
0,111 
0,244 
0,160 
0,037 
0,345 
 
0,482 
0,478 
0,446 
 
0,446 
0,446 
 
0395 
0,483 
0,357 
0,267 
0,203 
0,172 
0,037 
 
0,464 
0,464 
 
0,499 
0,499 
 
0 
0,163 
0,198 
0,117 
0,434 
0,117 
0,279 
0,164 
0,498 
 
0,268 
0,260 
0,225 
0,367 
0,013 
0,028 
0,040 
0,497 
 
0,485 
0,485 
 
0,438 
0,222 
0,228 
0,221 
0,319 
0,236 
0,225 
0,149 
0,144 
0,218 
0,113 
0,147 
0,098 
0,228 
0,228 
0,122 
0,283 
 
0,876 
0,011 
0,025 
0,030 
0,001 
0,057 
 
0,425 
0,350 
0,225 
 
0,553 
0,447 
 
0,250 
0,355 
0,124 
0,072 
0,054 
0,069 
0,073 
 
0,297 
0,703 
 
0,496 
0,504 
 
0,004 
0,071 
0,067 
0,056 
0,216 
0,029 
0,087 
0,075 
0,395 
 
0,253 
0,041 
0,094 
0,304 
0,035 
0,043 
0,150 
0,076 
 
0,790 
0,210 
 
0,312 
0,039 
0,045 
0,065 
0,099 
0,052 
0,045 
0,015 
0,010 
0,015 
0,013 
0,029 
0,005 
0,025 
0,051 
0,078 
0,093 
 
0,329 
0,106 
0,156 
0,172 
0,035 
0,232 
 
0,494 
0,477 
0,416 
 
0,497 
0,497 
 
0,402 
0,478 
0,328 
0,255 
0,223 
0,254 
0,260 
 
0,457 
0,457 
 
0,500 
0,500 
 
0,065 
0,256 
0,250 
0,231 
0,41 
0,168 
0,280 
0,261 
0,488 
 
0,435 
0,292 
0,199 
0,460 
0,184 
0,203 
0,357 
0,265 
 
0,407 
0,407 
 
0,463 
0,193 
0,207 
0,246 
0,299 
0,223 
0,208 
0,122 
0,100 
0,124 
0,114 
0,168 
0,071 
0,159 
0,223 
0,269 
0,291 
 
0,884 
0,012 
0,023 
0,024 
0,001 
0,056 
 
0,423 
0,403 
0,174 
 
0,374 
0,626 
 
0,184 
0,362 
0,121 
0,088 
0,085 
0,078 
0,072 
 
0,350 
0,650 
 
0,486 
0,514 
 
0,005 
0,078 
0,078 
0,084 
0,141 
0,011 
0,275 
0,094 
0,234 
 
0,039 
0,152 
0,311 
0,171 
0,045 
0,089 
0,137 
0,056 
 
0,841 
0,159 
 
0,233 
0,055 
0,068 
0,045 
0,079 
0,039 
0,066 
0,023 
0,023 
0,036 
0,015 
0,033 
0,012 
0,055 
0,081 
0,030 
0,096 
 
0,319 
0,099 
0,152 
0,153 
0,043 
0,230 
 
0,493 
0,490 
0,379 
 
0,483 
0,483 
 
0,350 
0,479 
0,321 
0,284 
0,278 
0,267 
0,270 
 
0,477 
0,477 
 
0,499 
0,499 
 
0,075 
0,269 
0,269 
0,277 
0,347 
0,103 
0,446 
0,291 
0,423 
 
0,195 
0,462 
0,359 
0,376 
0,206 
0,284 
0,343 
0,229 
 
0,365 
0,365 
 
0,423 
0,229 
0,2533 
0,208 
0,270 
0,195 
0,249 
0,150 
0,150 
0,188 
0,124 
0,180 
0,012 
0,229 
0,274 
0,170 
0,295 
 
0,959 
0,006 
0,008 
0,006 
0,001 
0,025 
 
0,50 
0,35 
0,15 
 
0,650 
0,350 
 
0,082 
0,240 
0,107 
0,104 
0,101 
0,171 
0,195 
 
0,240 
0,760 
 
0,398 
0,602 
 
0,003 
0,251 
0,113 
0,125 
0,195 
0,008 
0,108 
0,041 
0,156 
 
0,010 
0,064 
0,103 
0,153 
0,038 
0,116 
0,458 
0,053 
 
0,807 
0,193 
 
0,166 
0,071 
0,068 
0,039 
0,076 
0,029 
0,053 
0,0,26 
0,028 
0,067 
0,035 
0,049 
0,014 
0,056 
0,095 
0,024 
0,098 
 
0,198 
0,074 
0,086 
0,071 
0,020 
0,150 
 
0,50 
0,47 
0,35 
 
0,48 
0,48 
 
0,025 
0,426 
0,308 
0,304 
0,300 
0,376 
0,068 
 
0,425 
0,425 
 
0,489 
0,489 
 
0,061 
0,433 
0,316 
0,331 
0,395 
0,088 
0,310 
0,167 
0,362 
 
0,103 
0,245 
0,305 
0,360 
0,192 
0,320 
0,498 
0,225 
 
0,394 
0,394 
 
0,372 
0,257 
0,251 
0,193 
0,266 
0,169 
0,224 
0,160 
0,166 
0,251 
0,185 
0,216 
0,118 
0,230 
0,293 
0,154 
0,297 
Nº Observaciones 2151 2351 16680 4637 
Fuente: EPA (INE, 2005-2006) 
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Por otro lado, como cabría esperar, los contratos estacionales se concentran en el sector agrí-
cola, el comercio y la hostelería (un 55% en términos conjuntos), y los de obra y eventuales en la 
construcción y en la industria (un 82% globalmente). Además, los contratos formativos están más 
representados en las administraciones públicas (un 46%). Finalmente, cabe destacar que el 62% de los 
contratos verbales son a tiempo parcial. 
En relación al reparto de los trabajadores temporales según la comunidad de residencia, se ob-
serva en Cataluña una distribución más equitativa de todas las modalidades contractuales, ya que sus 
respectivos porcentajes giran en torno al 9% sobre el total. Por el contrario, las mayores disparidades 
aparecen en Andalucía, con casi un tercio de contratos estacionales frente a sólo un 17% de contratos 
formativos o de interinidad. 
3. RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES 
Se ha estimado un modelo logit multinomial con cuatro posibilidades, que representan la agrupación 
de las modalidades de contratación temporal realizada: contratos de prueba, formación, aprendizaje, 
prácticas o interinos (variable dependiente Y=0); verbales (Y=1); estacionales o de temporada (Y=2); 
eventuales, circunstancias de la producción o de obra y servicio (Y=3). En este modelo la probabilidad 
de la alternativa j es:  
( ) 3) 2, 1,  (j,
)´exp(1
)´exp(
3
1
=
+
==
∑
=j
ij
ij
i
X
X
jYP
β
β   
 
βj es el vector de parámetros asociados con cada alternativa j y Xi es el vector de variables explicati-
vas3. Los resultados obtenidos de la estimación de este modelo logit multinomial se muestran en la 
tabla 24. 
El principal objetivo en este trabajo es observar si existe una distribución de la población in-
migrante, según la modalidad de contrato temporal, distinta a la existente para la población autóctona 
desde un punto de vista inferencial. A excepción del colectivo asiático, los valores obtenidos de los 
coeficientes nos indican que los extranjeros tienen una mayor probabilidad de tener un contrato distin-
to  a  los  formativos  o  interinos  que  los  españoles.  Por consiguiente,  si se consideran a estas últi-
mas relaciones laborales como estados previos y transitorios hacia el empleo permanente, cabe deducir 
que el mercado laboral presenta un mayor grado de segmentación para la población inmigrante. Por 
categoría contractual, las mayores divergencias con respecto a la de referencia se alcanzan para los 
contratos verbales. Además, en este caso, los efectos marginales de las variables ficticias que recogen 
                                                          
3 Con respecto, a las variables ficticias que recoge la ocupación del trabajador, cabe señalar que aquellos con 
ocupaciones de dirección, técnicos o cualificados se han unificado en una única categoría, dada la escasez de 
observaciones constatada en alguna de ellas al tratarlas de forma desagregada. 
4 Una de las hipótesis necesarias para la aplicación del modelo multinomial es la independencia de las situacio-
nes consideradas; en este caso, dicha independencia es corroborada tras la aplicación del test de las alternativas 
irrelevantes. 
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la nacionalidad son positivos y significativos para todos ellos  (nuevamente a excepción de los asiáti-
cos), alcanzando su máximo valor para los inmigrantes europeos no comunitarios que tienen una pro-
babilidad de no tener contratos escritos aproximadamente superior en 7 puntos porcentuales, con res-
pecto a los españoles. Dado que estas relaciones verbales son las más precarias y las que ofrecen un 
puesto de trabajo de menor calidad, los resultados pueden mostrar, desde el punto de vista de la oferta, 
que el desplazamiento de la población autóctona hacia otras figuras contractuales ha sido cubierto por 
la inmigración. Por otra parte, desde el punto de vista de la demanda, los empresarios o empleadores 
pueden tener una mayor preferencia por los trabajadores extranjeros para proporcionales contratos 
verbales, dada su menor exigencia en términos salariales y de condiciones laborales que presentan al 
menos al inicio de la relación laboral. Esta circunstancia no se contempla para los contratos estaciona-
les, ya que los efectos marginales que recogen la nacionalidad no son significativos para ninguno de 
ellos.  
En relación al resto de características personales, en primer lugar, se observa que los trabaja-
dores con más de 45 años es más probable que tengan cualquier contrato temporal distinto a los que 
integran el grupo de referencia. Si se considera a este último grupo de contratos como escalones hacia 
el empleo permanente, serán los trabajadores de mediana edad y especialmente los jóvenes los elegi-
dos por los empresarios, ya que con ellos se maximiza la rentabilidad de la inversión en formación que 
realizan al tener un horizonte de vida laboral mayor. En segundo lugar, cabe señalar que las mujeres 
muestran una probabilidad de ostentar contratos estacionales 2 puntos porcentuales superior a los va-
rones y 3 puntos menos de obra y servicio. Quizás aquella modalidad contractual y las características 
del puesto de trabajo pueden ajustarse adecuadamente a las necesidades de aquellas mujeres que, por 
motivos familiares o culturales, no deseen mantener un vínculo estrecho con el mercado laboral duran-
te todo el año, cosa que no es necesariamente cierta en los contratos de obrar y servicio. Con respecto 
al nivel de estudios se constata su relación positiva con la calidad del contrato temporal. Así, medida 
que se avanza en la jerarquía de los niveles educativos, los trabajadores tienen en general menos pro-
babilidad de tener contratos verbales, estacionales, eventuales o de obra y servicio. La correlación 
positiva existente entre educación, productividad y éxito en la trayectoria laboral preconizada por la 
teoría del capital humano (Becker 1964) puede ser la causa subyacente de este resultado. Además, las 
estimaciones también revelan que son los trabajadores con contratos formativos, de prueba o de susti-
tución los que tienen una menor probabilidad de que su nivel de estudios alcanzado sea superior al 
requerido en el puesto de trabajo.   
Respecto a las características familiares cabe señalar, por un lado, que los trabajadores que son 
cabeza de familia tienen una probabilidad de realizar una tarea estacional inferior en 1,2 puntos a la 
correspondiente a los individuos que no asumen la responsabilidad del hogar; sin embargo, presentan 
mayor probabilidad de tener contratos verbales. Por otro lado, los varones con pareja tienen 6 puntos 
más de probabilidad de tener un contrato de obra y servicio que los solteros, pues la estabilidad que 
proporcionan estos contratos les permite tomar sus decisiones sobre la formación de una familia. 
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TABLA 2 
ESTIMACIÓN LOGIT MULTINOMIAL  DE LA PROBABILIDAD DE TENER UNA DETERMINADA MODALIDAD 
DE CONTRATACIÓN TEMPORALA 
Variable Verbal Estacional o  de temporada 
Circunstancias de 
producción,  
obra y servicio 
 Coeficiente Efecto  marginal 
Coeficien-
te 
Efecto  
marginal Coeficiente 
Efecto  
marginal 
Nacionalidad 
  UE o EEUU 
 Resto de Europa    
 Africa   
 Asia 
 Sudamérica   
Edad 
  Entre 30 y 45 años 
 Más de 45 años 
Sexo 
  Varón  
Estudios 
  Secundarios 1er Nivel y FP I 
 Secundarios 2º Nivel 
 Grado Medio de FP  
 Grado Superior de FP  
 Universitarios de ciclo corto 
 Universitarios de ciclo largo 
Ajuste educativo 
 Sobreeducado 
 Infraeducado 
Responsabilidad familiar 
 Cabeza de familia 
 Cabeza de familia y varón 
Estado civil 
 Con pareja  
 Con pareja y varón 
Ocupación 
 Direct., técnicos y trabaj. cualific. 
 Empleados de tipo administrativo  
 Trabaj. de svicios y vend.  comercio   
 Actividad del establecimiento 
 Agricultura, ganadería, pesca,caza... 
 Industria   
 Comercio y hostelería 
 Transporte 
 Interm. financ y actividades inmob  
 Adm públicas, educ.y activ.sanit  
 Otras actividades 
Tipo de jornada 
 Jornada completa 
Comunidades Autónomas 
 Galicia 
 Castilla-La Mancha  
 Extremadura 
 Valencia 
 Murcia 
 Canarias 
 Asturias 
 Cantabria 
 País Vasco 
 Navarra 
 Aragón  
 La Rioja 
 Madrid 
 Castilla-León 
 Baleares 
 Cataluña 
Constante 
 
1,146*** 
1,737*** 
1,198*** 
      0,703 
1,400*** 
 
 0,331*** 
 0,519*** 
 
     -0,116 
 
     -0,328** 
     -0,508*** 
-0,962*** 
-1,081*** 
-1,347*** 
-1,823*** 
 
  0,678*** 
      0,054 
 
       0,109 
       0,052 
 
  -0,346*** 
   0,341*** 
 
  -0,409*** 
  -1,746*** 
       0,021 
 
  -1,664*** 
  -0,581*** 
      -0,620*** 
      -0,998*** 
  -1,827*** 
   -2,501*** 
   1,356*** 
 
   -1,901*** 
 
   -0,568*** 
   -0,561*** 
      -0,002 
      -0,107 
      -0,069 
 -0,323** 
      -0,410* 
      -0,897*** 
      -0,585*** 
      -1,533*** 
      -1,296*** 
      -1,194*** 
  -0,662*** 
  -1,250*** 
  -0,974*** 
  -0,594*** 
 -1,825*** 
 
 
      0,030** 
 0,068*** 
0,023*** 
    -0,002 
0,045*** 
 
      0,001 
0,015*** 
 
     -0,005* 
 
     -0,006* 
-0,011*** 
-0,018*** 
-0,021*** 
-0,023*** 
-0,033*** 
 
 0,018** 
       0,003 
 
       0,005* 
-0,012** 
 
      -0,009 
       0,000 
 
  -0,014*** 
  -0,032*** 
       0,002 
 
 0,012** 
      -0,002 
      -0,002 
-0,010** 
  -0,022*** 
  -0,025*** 
    0,147*** 
 
  -0,088*** 
 
      -0,003 
  -0,009*** 
       0,002 
       0,006* 
       0,004 
-0,008** 
      -0,003 
-0,010** 
       0,001 
  -0,019*** 
  -0,019*** 
  -0,020*** 
  -0,013*** 
  -0,022*** 
  -0,022*** 
  -0,011*** 
 
 
   0,672** 
   0,611** 
  0,696** 
       0,468 
  0,460** 
 
        0,107 
   0,229** 
 
  -0,224** 
 
      -0,387 
   -0,380*** 
   -0,740*** 
  -0,805*** 
  -0,761*** 
  -0,865*** 
 
  0,264** 
      -0,041 
 
 -0,213** 
    0,642*** 
 
       0,040 
0,209* 
 
-0,218** 
  -0,745*** 
-0,287** 
 
   3,273*** 
   0,708*** 
  1,319*** 
  0,726*** 
      -0,172 
      -0,242* 
   0,940*** 
 
  -0,405*** 
 
  -0,871*** 
  -0,640*** 
      -0,156 
      -0,095 
      -0,247* 
  -0,506*** 
-0,615** 
  -1,186*** 
  -1,499*** 
  -1,088*** 
  -0,856*** 
  -1,361*** 
  -0,876*** 
  -0,855*** 
   0,849*** 
 -0,247**, 
   -0,064*** 
 
 0,010 
-0,002 
0,001 
-0,018 
-0,005 
 
      -0,012*** 
0,006 
 
      -0,018*** 
 
   -0,016** 
  -0,015** 
    -0,025*** 
    -0,031*** 
     -0,021*** 
   -0,019** 
 
0,001 
0,001 
 
 -0,012** 
0,014* 
 
0,007* 
      -0,009 
 
   -0,015*** 
   -0,034*** 
  -0,015*** 
 
   0,600*** 
  0,139*** 
  0,260*** 
  0,193*** 
  0,076*** 
   0,126***, 
   0,179*** 
 
       0,001 
 
 -0,023*** 
 -0,022*** 
 -0,006*** 
  0,014*** 
     -0,003 
 -0,025*** 
-0,018** 
 -0,034*** 
 -0,043*** 
      -0,017* 
-0,019** 
  -0,045*** 
  -0,035*** 
  -0,026*** 
   0,097*** 
      -0,002 
 
 
 
 0,561** 
    0,661*** 
   0,762*** 
       0,889 
   0,578*** 
 
    0,354*** 
 0,134** 
 
       0,072 
 
      -0,137* 
       0,125 
-0,325** 
 0,233** 
  -0,441*** 
  -0,635*** 
 
   0,259*** 
      -0,058 
 
      -0,036 
    0,518*** 
 
      -0,077 
    0,420*** 
 
        0,033 
       -0,053 
       -0,036 
 
       -0,330** 
    -0,840*** 
   -1,112*** 
   -1,164*** 
   -1,378*** 
  -2,288*** 
  -1,186*** 
 
  -0,382*** 
 
   -0,550*** 
  -0,290*** 
      -0,063 
  -0,381*** 
      -0,232** 
      -0,044 
      -0,348** 
  -0,615*** 
  -0,706*** 
  -0,997*** 
  -0,633*** 
      -0,357** 
      -0,190** 
      -0,421*** 
      -0,149 
      -0,236** 
      -0,382 
 
 
0,020 
0,005 
       0,051*** 
  0,098* 
  0,023* 
 
        0,051*** 
       -0,002 
 
       0,028*** 
 
0,002 
0,006 
-0,008 
0,012 
        -0,025 
    -0,055** 
 
0,012 
-0,010 
 
         0,001 
        0,055*** 
 
-0,007 
        0,056*** 
 
        0,028*** 
        0,049*** 
0,006 
 
       -0,528***
       -0,223***
       -0,346***
       -0,308***
       -0,265***
      -0,447*** 
      -0,404*** 
 
        0,031*** 
 
       -0,058***
-0,013 
-0,004 
       -0,068***
   -0,031* 
    0,022* 
       -0,029 
    -0,057** 
       -0,074***
       -0,137***
      -0,064*** 
0,002 
0,015 
-0,019* 
     -0,080*** 
-0,019* 
 
Test de la Razón de Verosimilitud 
Test de la alternativas irrelevantes 
Nº Observaciones 
  11382*** 
27,10 
25819 
Notas: (a) El individuo de referencia es varón y español con menos de 30 años y con estudios primarios,  no es cabeza familia 
ni presenta desajuste educativo, trabaja a tiempo completo en la construcción con una ocupación no cualificada y tie-
ne un contrato formativo, y reside en Andalucía. (***) Coeficiente significativo al 1%, (**) al 5%, (*) al 10%. 
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Las características laborales nos muestran, en primer lugar, que los individuos con contratos 
verbales o estacionales tienen menos opciones de tener un empleo cualificado o de tipo administrativo 
que la categoría de referencia. En cambio los trabajadores de estas ocupaciones presentan más proba-
bilidad de tener contratos de obra y servicio determinado; por ejemplo, los trabajadores administrati-
vos tienen una probabilidad de tener un contrato de este tipo superior en 5 puntos a la de los no cuali-
ficados. En segundo lugar, como se señaló anteriormente el tipo de actividad del establecimiento tiene 
una estrecha relación con la modalidad del contrato temporal que se ofrece a los trabajadores y esta 
circunstancia queda reflejada en las estimaciones. Así, por un lado, los contratos verbales tienen más 
probabilidad de aparecer en la agricultura y especialmente en la categoría que recoge a otras activida-
des que incluyen las de saneamiento-limpieza, servicios personales y el empleo doméstico (CNAE-93: 
código 90-93, 95 y 98).  Por otro lado, los sectores con más probabilidad de presentar contratos esta-
cionales son la agricultura nuevamente, el comercio y hostelería y el transporte,  con probabilidades de 
60, 26 y 20 puntos superiores a la relativa al sector de la construcción, respectivamente. Por el contra-
rio, son los trabajadores de este último sector los que tienen más opciones de tener contratos de obra y 
servicio. En relación a los contratos formativos o interinos, son los trabajadores de las administracio-
nes públicas y de intermediación financiera los que muestran más posibilidades de ostentar esta figura 
con respecto al resto de tipos de contratos temporales. Por último, es en los contratos formativos donde 
las relaciones laborales a jornada completa son más probables. 
La distribución geográfica de los trabajadores tiene un alto grado de significación en la expli-
cación del tipo de relación temporal de los trabajadores. Cabe resaltar, por un lado que los trabajadores 
con más posibilidades de tener contratos formativos o interinos con respecto al resto de modalidades 
residen en las regiones Noroeste (Galicia, Asturias, Cantabria) y  
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo se ha arrojado evidencia sobre la cuantificación de los factores que influyen sobre la 
probabilidad de que un trabajador tenga una determinada modalidad de contrato temporal, incluyéndo-
se la nacionalidad de los trabajadores como regresor en la especificación econométrica utilizada dentro 
del conjunto de variables explicativas. Este tema, inédito en la literatura económica española, presenta 
un gran importancia desde un punto de vista político y económico, ya que la evolución de los inmi-
grantes en nuestro mercado y su aportación a la economía en términos globales van a depender de la 
calidad de los empleos que ocupen, y en particular de sus transiciones hacia la contratación indefinida 
que está determinada por la calidad de su empleo temporal.  
La principal conclusión a resaltar de los resultados obtenidos muestra que los inmigrantes tie-
nen menos opciones de acceder a contratos formativos, de aprendizaje o interinidad. Concretamente, 
todos los colectivos extranjeros con mayor representatividad en nuestro mercado de trabajo tienen, con 
respecto a los nacionales, más probabilidad de tener contratos verbales, que en la mayoría de los casos 
están asociados a empleos de escasa calidad.  Se puede así afirmar que gran parte de los flujos de in-
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migrantes llegados a nuestro país se han instalado en el denominado mercado secundario, caracteriza-
do por actividades intensivas en mano de obra, de baja productividad y salarios, con alta temporalidad 
y escasas posibilidades de promoción. De esta manera, se observan indicios de que una gran parte de 
los trabajadores inmigrantes existentes en la actualidad en España, pueden considerarse complementa-
rios de la mano de obra autóctona, en la medida en que se concentran en puestos de trabajo en princi-
pio menos demandados por los nacionales, como son los no cualificados. La complementariedad y 
distinta posición dentro de la estructura productiva que la mayoría de los inmigrantes ocupan en rela-
ción con los nacionales permite predecir, en términos de las teoría de las colas (Thurow y Lucas 1972) 
y de los mercados duales (Doeringer y Piore), que los efectos directos de la inmigración sobre los sala-
rios y la demanda de trabajo de la población nativa aún no parecen ser significativos.  
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ABSTRACT 
La mayor parte de los análisis del mercado laboral confirman que los jóvenes consti-
tuyen uno de los grupos más vulnerables en términos de acceso al empleo. Aunque 
las elevadas tasas de desempleo juvenil son una característica común a los países de 
la UE, en España el problema alcanza mayor relevancia cuando se tiene en cuenta 
su carácter persistente y, además, que se produce en un contexto de elevada de-
manda educativa. 
El objetivo de este trabajo es analizar la duración del primer periodo de des-
empleo de los jóvenes en España desde el punto de vista de su especialización edu-
cativa, en la medida en que éste puede ser un factor explicativo de la misma. Para 
ello, tras una breve descripción de la evolución reciente del mercado laboral por es-
pecialidades educativas según la CNED-2000, se estima el modelo de riesgo pro-
porcional de Cox con el Módulo de Transición de la Educación al Mercado Laboral 
(INE, 2001), con objeto de examinar los determinantes de la inserción laboral de los 
individuos de edades comprendidas entre los 16 y 35 años.  Los resultados obteni-
dos  indican que en términos de acceso al primer empleo existe un efecto diferencial 
positivo asociado a la especialización cursada, aunque su influencia difiere según se 
hayan realizado estos estudios en la universidad o en la formación profesional. 
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1. INTRODUCCIÓN 
La influencia contrastada del nivel de formación de la población en el proceso de inserción laboral en 
España (Ahn y Ugidos, 1995; Lassibille, et al., 2001) y la mayor disponibilidad de información a partir 
de la EPA de 2000 han significado un fuerte impulso del análisis de la transición educación-empleo en 
nuestro país (Albert, et al., 2003; Corrales y Rodríguez, 2003; Fernández y Jimeno, 2004; Blázquez, 
2005; Rahona, 2006). Esta literatura viene a completar la que ha abordado el problema desde el ámbito 
regional (García-Montalvo, et. al., 1997; García-Espejo, 1998; Congregado y García-Pérez, 2002) o la 
referida a un nivel educativo concreto (Gil, 1999; Salas, 1999; González-Betancor, 2003). 
Aunque las características del Módulo de Transición de la Educación al Mercado Laboral 
(INE, 2001), anexo a la EPA del segundo trimestre de 2000, limita el estudio de la inserción laboral a 
la década de los noventa al disponer de diez cohortes de individuos, de entre 16 y 35 años, ordenados 
según el año en el que dieron por finalizada su etapa formativa, sin embargo evita los problemas esta-
dísticos que se derivan del enlace de encuestas por la construcción de pseudopaneles rotatorios (Bover, 
et al., 1996; Albert, et al., 2000) o aquellas limitaciones más genéricas que resultan del empleo de 
encuestas en principio no diseñadas para el citado fin (Lassibille, et al., 2001; Aguilar, 2005). Además, 
esta encuesta es la más actual que existe a nivel nacional sobre la inserción de los titulados de cual-
quier nivel educativo. Por estos motivos, ella será la que utilicemos para analizar los determinantes del 
primer periodo de desempleo de los jóvenes, que es el objetivo de este trabajo. Haremos especial hin-
capié en la contribución de la especialización educativa en la explicación del fenómeno de la inser-
ción, puesto que este factor es muy determinante en el mismo (Fernández y Jimeno, 2004; Blázquez, 
2005; Rahona, 2006). 
La estructura de este trabajo es la siguiente. El segundo apartado describe el impacto de las 
especialidades educativas en el mercado laboral mediante la observación de los indicadores de activi-
dad, empleo y paro.  En un tercer apartado se lleva a cabo el análisis causal de la inserción laboral 
estimando el modelo de riesgo proporcional de Cox, donde se incorporan aspectos personales, familia-
res y del entorno geográfico de los individuos. Los resultados obtenidos se comentan en el siguiente 
apartado y se finaliza con las conclusiones. 
2. ESPECIALIZACIÓN EDUCATIVA Y MERCADO LABORAL 
Teniendo en cuenta que los empresarios seleccionan a sus trabajadores según la educación que éstos 
poseen, y que, a su vez, éstos invierten en una determinada formación para mejorar su ventaja compe-
titiva en el mercado laboral, vamos a describir en términos generales los indicadores del mercado labo-
ral en función de las distintas especialidades educativas que poseen los individuos, con el objetivo de 
ver cuáles son las que presentan mayor empleabilidad en el mercado. 
Para efectuar este análisis se ha elegido como inicio el año 2000, por ser el correspondiente a 
la encuesta de Transición que vamos a usar, y que además es el primero del que se dispone de infor-
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mación desagregada por sectores de estudio, según la CNED (INE, 2000), y como final el 2004, por 
ser el último año cuyos datos son considerados como definitivos. En relación al grupo de población 
joven seleccionado, es decir los individuos entre 16 y 35 años (ambos inclusive), es evidente que dicho 
intervalo resulta más amplio que el habitualmente utilizado para definirlo en términos demográficos, 
pero es acorde con el realizado por la encuesta.  
Con los criterios señalados, las tablas 1 y 2 presentan las tasas de actividad, empleo1 y paro 
por especialidades de estudio y sexo para los años 2000 y 2004, respectivamente. En ellas se observa 
que la evolución de la participación laboral de la población ha sido positiva, sobre todo la de los varo-
nes, lo que se traduce en mayores niveles de empleo y menores tasas de paro al final del periodo. En 
cuanto a la diferenciación por sexo, destaca la acusada reducción que experimenta en el periodo la tasa 
de paro femenina. Este hecho es mucho más apreciable si se tiene en cuenta que esta disminución se 
produce en un contexto de aumento de la tasa de actividad femenina2. Parece que el contrastado im-
pulso de la demanda educativa de las mujeres que se ha producido en España en los últimos años co-
mienza a tener respuesta en términos de mayores niveles de ocupación para este grupo de edad3. 
 
TABLA 1 
TASAS DE ACTIVIDAD, EMPLEO Y PARO POR SECTORES DE ESTUDIO Y SEXO, POBLACIÓN 
DE 16 A 35 AÑOS (%). AÑO 2000. 
T. Actividad T. Empleo T. Paro Sectores de Estudio 
Total Varones Mujeres Total Varones Mujeres Total Varones  Mujeres
Formación básica 57,6 67,2 47,2 46,1 57,6 33,4 20,1 14,2 29,3 
Docentes y Educación 81,7 83,6 81,2 61,8 67,1 60,4 24,3 19,7 25,6 
Artes y Humanidades 74,1 76,6 72,4 57,4 63,9 52,9 22,5 16,6 27,0 
C. Sociales. Admón. y Dº 79,7 82,5 78,3 63,8 70,5 60,5 20,0 14,5 22,7 
Ciencias exactas 76,1 76,9 74,9 61,3 64,9 56,7 19,4 15,7 24,3 
Ing., industria y const. 82,6 84,1 70,0 74,4 76,5 56,7 9,9 9,0 18,9 
Agricultura y ganadería 78,0 81,6 69,6 64,9 71,3 50,0 16,8 12,7 28,2 
Medicina y S. Sociales 80,1 76,7 80,9 60,9 62,4 60,5 24,0 18,6 25,2 
Servicios 81,0 88,8 78,3 64,8 77,6 60,4 19,9 12,6 22,9 
Sin clasificar 41,0 49,8 29,6 33,4 43,3 20,5 18,6 13,0 30,8 
Medias 64,8 71,6 58,0 52,3 61,8 42,5 19,4 13,6 26,6 
Población 53.918 27.200 26.718 53.918 27.200 26.718 34.947 19.462 15.485 
Fuente: Elaboración  propia  a partir de la EPA 2º trimestre de 2000 (INE) 
 
Por sectores de estudio, la tasa de actividad aumenta en todas las especialidades educativas4, 
tanto para los varones como las mujeres, siendo los estudios relacionados con las tecnologías (Ingenie-
rías, industria y construcción) la formación que proporciona una incorporación mayor durante todo el 
                                                 
1 Las tasas de empleo presentadas se corresponden con las que el INE denomina tasa específica de empleo y que 
define como el cociente entre el número de ocupados en un intervalo de edad considerado y la población en 
dicho intervalo. 
2 En cualquier caso, estas tasas son aún inferiores que las registradas por los varones. 
3 También este hecho puede estar relacionado con los cambios metodológicos experimentados en la EPA en este 
periodo. 
4 Excepto en el grupo Sin clasificar. 
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periodo. En el extremo opuesto, las titulaciones conectadas al sector Servicios (transporte, medio am-
biente, seguridad) son las que menos crecen en término de actividad. 
 
TABLA 2 
TASAS DE ACTIVIDAD, EMPLEO Y PARO POR SECTORES DE ESTUDIO Y SEXO, POBLACIÓN 
DE 16 A 35 AÑOS (%). AÑO 2004. 
T. Actividad T. Empleo T. Paro 
Sectores de Estudio 
Total Varones Mujeres Total Varones Mujeres Total Varones  Mujeres
Formación básica 61,3 71,7 49,5 51,7 63,3 38,5 15,7 11,8 22,1 
Docentes y Educación 85,2 89,6 84,0 73,6 78,0 72,4 13,6 13,0 13,8 
Artes y Humanidades 78,5 83,1 75,6 65,3 71,0 61,8 16,7 14,7 18,2 
C. Sociales. Admón. y Dº 83,9 89,5 81,3 72,8 81,3 68,8 13,2 9,1 15,4 
Ciencias exactas 81,3 83,1 79,1 69,8 72,7 66,2 14,1 12,6 16,3 
Ing., industria y const. 90,3 91,5 80,9 83,3 85,3 67,4 7,7 6,8 16,7 
Agricultura y ganadería 83,3 86,5 77,0 72,2 78,2 60,6 13,2 9,6 21,3 
Medicina y S. Sociales 84,9 89,7 83,8 72,8 82,2 70,7 14,2 8,4 15,6 
Servicios 81,6 89,2 78,6 68,6 79,7 64,2 15,9 10,6 18,3 
Sin clasificar 36,2 41,7 31,0 27,4 32,9 22,3 24,2 21,1 28,2 
Medias 69,6 77,2 61,9 59,6 68,9 50,2 14,4 10,7 18,9 
Población 58.398 29.341 29.057 58.398 29.341 29.057 40.628 22.653 17.975 
Fuente: Elaboración  propia  a partir de la EPA 2º trimestre de 2004 (INE) 
 
Por su parte, la evolución de las tasas de empleo por sectores de estudio ayuda a describir el 
grado de utilización laboral efectiva que proporcionan las diferentes ramas de enseñanza. Así, en el 
año 2000 y para caso de los varones, los estudios de ingenierías y servicios son los que alcanzan las 
mayores tasas de empleo (77%), siendo destacable el acusado incremento que registran las tasas de 
empleo durante el periodo entre los profesionales de Medicina y Servicios Sociales. Esta última situa-
ción contrasta fuertemente con los resultados que para dichos estudios médicos se producen en térmi-
nos de una menor demanda (Fernández, y Jimeno, 2003). En el caso del empleo femenino, el sector de 
Docentes-Educación, junto con los sectores de Ciencias Sociales y Medicina, es el que se caracteriza 
al inicio del periodo por un mayor nivel de empleabilidad (60%) y ha experimentado un mayor incre-
mento en el periodo analizado (12 puntos porcentuales). También destaca la mayor importancia que 
adquiere el empleo femenino relacionado con las Ingenierías (con tasas de 57% y 67% en 2000 y 
2004, respectivamente), espacio del mercado laboral tradicionalmente reservado para los varones.  
Por último, la evolución de las tasas de paro por especialidades, durante el periodo, señala la 
mayor disminución del paro para ambos sexos en los sectores Docentes-Educación y Medicina (entre 
6 y 12 puntos porcentuales). 
3. ESPECIALIZACIÓN EDUCATIVA Y PRIMER EMPLEO 
La fuente de datos utilizada para estudiar la inserción de los jóvenes es el Módulo de transición de la 
educación al mercado laboral (INE, 2001), anexo a la EPA del segundo trimestre de 2000, que genera 
información específica sobre los procesos de transición en veinte países europeos (Ianelli, 2002). 
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El referido módulo se dirige a la población comprendida entre 16 y 35 años, que en el trans-
curso de los diez años anteriores a la encuesta, esto es entre 1991 y 2000, interrumpieron durante más 
de un año sus estudios, lograron finalizarlos o bien decidieron abandonarlos de manera definitiva. El 
enlace del módulo ad hoc a la estructura habitual de la EPA amplía la información de aquél con todas 
las cuestiones personales y familiares procedentes del cuestionario habitual de la EPA, que serán utili-
zados en el análisis empírico. 
3.1 Análisis descriptivo 
Por lo general, en el estudio de la inserción laboral la variable de interés es el tiempo transcurrido des-
de que el joven sale del sistema educativo hasta que encuentra un primer empleo significativo5. En este 
sentido, y con el fin de describir el comportamiento en el mercado laboral de los individuos de acuerdo 
a sus especialidades educativas, la tabla 3 refleja un indicador de inserción rápida al empleo por secto-
res de estudios; es decir, el porcentaje de individuos que encuentra un empleo significativo durante el 
primer año tras su salida del sistema educativo. Igualmente se recoge la duración media del primer 
periodo de desempleo. Ambos aspectos se observan para todos los niveles educativos, así como para 
los individuos con estudios terminados de Formación Profesional de 2º grado y de universidad, al ser 
ambos niveles los que otorgan verdaderas especialidades profesionales.  
En la tabla 3 se observa que los jóvenes tardan, por término medio, 40,36 meses6 en acceder al 
primer empleo significativo, independientemente del nivel de estudios realizados. Esta duración se 
reduce en ocho meses si han realizado estudios universitarios o de formación profesional. Por otra 
parte, durante el primer año de búsqueda desde la salida del sistema educativo sólo el 21,4% de los 
jóvenes encuentran un empleo, elevándose hasta el 26% y el 28% para los titulados de formación pro-
fesional y los universitarios, respectivamente.   
Además, estas bajas tasas de inserción laboral no son homogéneas ni por especialidades ni por 
niveles de estudios. Así, excepto Ingenierías y Ciencias Exactas, que se sitúan por encima del nivel 
medio de inserción durante el primer año (por ejemplo, el 42% y 29% en el caso de la universidad), el 
resto de sectores educativos muestran un comportamiento prácticamente inverso según sean de tipo 
profesional o universitario. Algo similar ocurre cuando se analiza la duración del primer periodo de 
desempleo, destacando como casos extremos la situación favorable de los estudios universitarios de 
Ingenierías (8 meses menos que la duración media de su grupo) frente a Agricultura y Ganadería en el 
nivel de estudios profesionales (9 meses más que la media de su grupo). 
                                                 
5 Según el INE un empleo de al menos 6 meses de duración y 20 horas semanales de trabajo. En el contexto de la 
población juvenil, esta definición de empleo puede resultar restrictiva, puesto que esta población mayoritaria-
mente accede al empleo mediante contratos en prácticas, de aprendizaje, para obra, servicio o por temporadas, 
es decir fórmulas contractuales que en buena medida aquí no se consideran empleos (significativos). 
6 En los datos ofrecidos por el INE para España (INE, 2001) la duración media de desempleo estimada es de 28,6 
meses, si bien el resultado no es comparable puesto que el INE, a diferencia de esta investigación, censura a los 
individuos que finalmente no encuentran un empleo significativo. 
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TABLA 3 
PORCENTAJE DE INDIVIDUOS DE 16 A 35 AÑOS CON UN EMPLEO SIGNIFICATIVO EN EL PRI-
MER AÑO Y DURACIÓN EN MESES DEL PRIMER PERIODO DE DESEMPLEO, POR SECTORES 
DE ESTUDIO* 
Sectores de estudio Todos los niveles educativos FP(1) Universidad(2) 
 
Encuentran 
un empleo 
en el primer 
año  
Duración del
desempleo 
Encuentran 
un empleo 
en el primer 
año 
Duración del
desempleo 
Encuentran 
un empleo 
en el primer 
año 
Duración del 
desempleo 
Formación básica(3) 14,9 48,56 0,01 54,01 0,01 25,37 
Docentes y Educación 20,7 37,71 33,3 30,03 20,5 36,95 
Artes y Humanidades 25,2 34,78 27,5 33,20 23,7 36,08 
C. Sociales. Admón. y Dº 24,3 34,73 23,6 37,23 26,2 31,66 
Ciencias exactas 27,8 32,42 28,8 33,.65 28,8 31,04 
Ing., industria y const. 31,5 32,43 29,0 32,54 41,6 24,26 
Agricultura y ganadería 34,6 30,40 21,1 41,65 37,8 29,57 
Medicina y S. Sociales 24,2 32,69 17,6 34,66 27,3 31,57 
Servicios 25,1 32,49 30,4 31,74 26,7 28,17 
Sin clasificar 16,1 45,74 23,1 42,24 0,0 27,45 
Medias 21,2 40,36 25,8 32,69 27,9 32,49 
Nº de individuos 12.300 12.300 2.012 2.012 3.321 3.321 
Fuente: Elaboración  propia  a partir del Módulo EPA 2º Trimestre de 2000 (INE).   
*Individuos que salieron del sistema educativo entre 1991 y 1999.  
(1) Se refiere sólo a la FP de segundo grado. 
(2) La Universidad recoge los ciclos corto y largo. 
(3) Los resultados para este sector de estudios no son interpretables desde el punto de vista de la espe-
cialización, ya que casi el 100% de los individuos que se incluyen en él carecen de ella. 
3.2 Análisis explicativo  
La variable dependiente en el análisis es el número de meses trascurridos desde que el joven interrum-
pe, abandona o finaliza sus estudios hasta que obtiene su primer empleo significativo. Con objeto de 
incorporar variables explicativas en el análisis y evaluar en qué medida influyen en la tasa de salida 
del desempleo, se estima el modelo de riesgo proporcional de Cox (1972), cuyos resultados se presen-
tan en la tabla 4. 
Los valores obtenidos tras la estimación del modelo de riesgo proporcional de Cox muestran, 
en primer lugar, que los varones tienen una menor duración en el primer periodo de desempleo. En 
cuanto a las otras características personales, destaca que las variables educativas muestran su efecto 
positivo para la inserción laboral a través de la especialización cursada en el sistema de enseñanza, 
aunque difiere su influencia según se realice o no en la universidad dicha especialización. 
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TABLA 4 
ESTIMACIÓN DEL MODELO DE RIESGO PROPORCIONAL DE COXA  
Características Coef. D. E. Exp(β)b 
Varón    0,221* 0,039 1,24 
Formación Profesional (FP) -0,055 0,047  
Sectores educativos    
Docentes y Educación      -0,189** 0,098 0,82 
Artes y Humanidades  -0,247* 0,095 0,78 
C. Sociales (Admón. y Derecho) 0,048 0,065  
Ingenierías, Industria y Const.   0,225* 0,082 1,25 
Agricultura y Ganadería 0,109 0,139  
Medicina y S. Sociales -0,056 0,087  
Servicios 0,004 0,126  
Sin clasificar 0,349 0,415  
Sectores educativos * FP    
Docentes y Educación * FP 0,201 0,291  
Artes y Humanidades * FP   0,312* 0,312 1,36 
C. Sociales (Admón. y Dº)* FP  -0,134* 0,060 0,87 
Ingenierías, Ind. y Const.*  FP  -0,173* 0,079 0,84 
Agricultura y Ganadería * FP -0,346 0,298 0,70 
Medicina y S. Sociales * FP  -0,208* 0,123 0,81 
Servicios *  FP -0,149 0,161  
Sin clasificar *  FP -0,457 0,470  
Características familiares    
Padre con estudios medios -0,030 0,049  
Padre con estudios superiores   0,108* 0,049 1,11 
Madre con estudios medios   0,230* 0,057 1,25 
Madre con estudios superiores   0,191* 0,052 1,21 
Padre parado   -0,255* 0,108 0,77 
Padre inactivo  -0,098* 0,042 0,90 
Madre parada  -0,473* 0,084 0,62 
Madre inactiva -0,030 0,038  
Tasa paro prov. juvenil  > media nacional -0,024* 0,004 0,977 
Regiones    
Noroeste 0,006 0,067  
Noreste  0,206* 0,079 1,22 
Madrid -0,073 0,083  
Centro  0,128* 0,065 1,13 
Este 0,191 0,083  
Canarias   0,171** 0,094 1,18 
Año Salida sistema educativo    
1992 0,088 0,078 0,97 
1993 0,168* 0,079 1,18 
1994 0,364* 0,078 1,43 
1995 0,639* 0,078 1,89 
1996 0,848* 0,079 2,33 
1997 1,118* 0,080 3,05 
1998 1,348* 0,084 3,85 
1999 1,771* 0,090 5,87 
Razón de verosimilitudes   1432 
N   5333 
Nota: *significativo al 5%; ** significativo al 10%. 
(a) El individuo de referencia es una mujer del sector de ciencias exactas, cuyos padres están ocupados, no tienen estudios o sólo cuentan con 
estudios primarios, reside en una comunidad autónoma de la zona sur y abandonó el sistema educativo en 1991. 
(b) Se ha calculado Exp (β) para los coeficientes significativamente distintos de cero. 
 
Así, respecto a un joven del sector de Ciencias Exactas7, sólo las especialidades de Ingenierías 
–tanto universitarias como de FP- y los titulados en formación profesional en Artes y Humanidades 
presentan una transición más rápida hacia el empleo, cuando estas últimas especialidades en la univer-
                                                 
7 Se ha escogido este sector de estudios como referencia porque su duración media de acceso al empleo coincide 
con la media muestral. 
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sidad tiene un efecto negativo, como se espera a priori. Quizás la explicación al hecho aparentemente 
paradójico de Artes y Humanidades se encuentre en la mayor homogeneidad de dichos estudios en FP. 
Los universitarios del sector Docentes-Educación, y los titulados en FP en las áreas de Ciencias Socia-
les y Medicina tienen un acceso más lento al empleo que la media. Para el resto de titulaciones no se 
aprecia un comportamiento diferenciado. 
Por otro lado, respecto a las características familiares, tal y como se obtienen en otros trabajos 
(Casquero y García, 2006) el nivel de estudios del padre y de la madre continúa siendo un factor im-
portante a la hora de explicar el acceso al empleo de los hijos, al igual que la actividad laboral de los 
progenitores. En concreto, un mayor capital humano de los padres incrementa la probabilidad de acce-
so al primer empleo significativo entre un 11% y un 25%, mientras que una situación de paro o inacti-
vidad lo reduce entre un 10% y un 38%. 
En cuanto a las variables que recogen la región de residencia del joven, se observa un efecto 
diferencial en las zonas Noreste, Centro, Este y Canarias, donde se accede antes al empleo que en la 
zona Sur, probablemente debido a su mayor desarrollo económico o turístico no estacional8. El coefi-
ciente relativo a la tasa de paro provincial, por su parte, muestra un signo negativo, indicando que si el 
individuo se encuentra en una provincia con una tasa de desempleo juvenil superior a la media, su 
probabilidad de acceso al empleo se reduce en un 3%. Por último, las variables ficticias correspon-
dientes el año de salida del individuo del sistema educativo no permiten ser interpretadas con sentido 
cíclico, pues reflejan las duraciones diferentes en el mercado laboral de los jóvenes y se introducen en 
la estimación para controlar esta estructura de la muestra. 
4. CONCLUSIONES 
El objetivo de este trabajo es poner de manifiesto que, desde el punto de vista del acceso al primer 
empleo, no es tan importante que el joven haya cursado estudios universitarios o de formación profe-
sional como el sector educativo en el que se ha especializado. Así, destacan las Ingenierías en ambos 
niveles educativos y Artes-Humanidades en formación profesional como las vías de acceso más rápi-
das al empleo, seguidas de las de Ciencias Exactas que, en definitiva, refleja la gran demanda de los 
estudios de  Informática que están englobados bajo esta última disciplina.  
Las características familiares también muestran un papel determinante en el proceso de transi-
ción del sistema educativo al mercado de trabajo. Así, un mayor nivel de estudios de los padres favo-
rece el acceso al empleo, mientras que una situación de inactividad o paro lo retrasa. Por último, el 
mercado local en el cual el joven inicia la búsqueda de empleo afecta a su inserción, confirmando, al 
igual que en el caso anterior, los resultados de otros estudios previos. 
 
                                                 
8 El efecto positivo de la región Centro puede quizás deberse a que engloba municipios que actúan como ciuda-
des dormitorio de Madrid. 
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ABSTRACT 
El problema de la inserción laboral de los jóvenes y, especialmente, de aquellos que 
tienen estudios universitarios, es una de las cuestiones prioritarias a nivel regional, 
nacional y europeo. La mayor parte de las investigaciones que han analizado esta 
cuestión se han centrado en la óptica de la oferta de trabajo, estudiando como la 
educación condiciona el grado de empleabilidad desde la perspectiva de los traba-
jadores que ofrecen su formación, experiencia y conocimientos a las empresas. El 
estudio que a continuación se presenta adopta un punto de vista diferente y relati-
vamente novedoso, al basarse en la opinión y demanda de los destinatarios últimos 
de las cohortes de egresados: los empleadores. El trabajo se circunscribe a la Co-
munidad Autónoma de Galicia y está orientado hacia la demanda de las Pequeñas y 
Medianas Empresas (Pymes), que son las entidades que generan un mayor volumen 
de empleo. Entre otros aspectos se analizan cuáles son las titulaciones que las Py-
mes gallegas demandarán con más intensidad en los próximos doce meses, así co-
mo sus principales características. Adicionalmente, se estudian las características de 
las Pymes que resultan más activas en la generación de empleo universitario. Todo 
ello permitirá conocer a qué demanda de egresados se enfrenta la actual oferta de 
titulados de las tres universidades gallegas. 
                                                 
1 Este trabajo se enmarca dentro de la investigación A demanda de titulados por parte das Pymes galegas 
(Fernández et al., 2007), de próxima publicación por la Axencia de Calidade do Sistema Universitario de Gali-
cia (ACSUG). 
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1. INTRODUCCIÓN 
El problema de la inserción laboral de los jóvenes y, especialmente, de aquellos que tienen estudios 
universitarios, es una de las cuestiones de mayor relevancia en el campo de la economía de la educa-
ción y del trabajo, por la importante inversión realizada tanto por la sociedad como por los propios 
estudiantes. Por ello, no es de extrañar que el estudio de los procesos de transición desde el sistema 
educativo al mercado laboral haya sido objeto de numerosas investigaciones, en su mayor parte cen-
tradas en la perspectiva de la oferta de trabajo. 
Esta investigación adopta un punto de vista diferente y relativamente novedoso en la literatura 
económica, ya que analiza la perspectiva de los empleadores. El trabajo se circunscribe a la Comuni-
dad Autónoma de Galicia, estudiando la demanda de mano de obra de las Pequeñas y Medianas Em-
presas (Pymes). De este modo, se pretende mostrar cuáles son las titulaciones que las Pymes gallegas 
demandarán con mayor fuerza en los próximos doce meses, así como sus principales características, en 
particular, duración y ámbito científico. Esta información servirá para orientar, tanto a los estudiantes 
y sus familias como a las instituciones y autoridades responsables de establecer la oferta universitaria.  
En un momento caracterizado por la necesidad de adecuar la oferta con la demanda de titula-
ciones universitarias, la adaptación del sistema universitario español al Espacio Europeo de Educación 
Superior, y en un escenario futuro caracterizado por la aparición de nuevos títulos, este trabajo preten-
de señalar hasta que punto es preciso mejorar y/o adecuar la oferta de titulaciones en la comunidad 
gallega a la realidad con la que se van a enfrentar los estudiantes universitarios en su proceso de incor-
poración al mercado laboral. 
Tras esta introducción, la próxima sección expone los datos técnicos de la investigación. En el 
apartado tres se establece una descripción generalista de la demanda de trabajo por parte de las Pymes 
gallegas. Las secciones cuatro y cinco analizan las expectativas de contratación en función de las ra-
mas de conocimiento y de las titulaciones universitarias, respectivamente. Finalmente se resumen las 
principales conclusiones extraídas. 
2. DATOS TÉCNICOS DE LA INVESTIGACIÓN 
Como ya se señaló, la población objeto de estudio son las Pymes gallegas. La dificultad de conocer 
con exactitud cuál era el grupo de trabajo precisó recurrir a una población de referencia de la que se 
dispusiese de datos individualizados para poder llevar a cabo el estudio. La mejor opción fue utilizar la 
base de datos del Sistema de Balance de Datos Ibéricos (SABI), al resultar representativa de la reali-
dad empresarial, incluso desagregando por sector económico y provincia2. 
Dentro de la Comunidad Autónoma gallega, SABI recogía (en mayo de 2005) 8.130 empresas 
con una plantilla entre 10 y 249 trabajadores. Para la obtención de la muestra se procedió a la realiza-
                                                 
2 SABI recoge información general y datos financieros de más de 200.000 empresas españolas y 18.000 empre-
sas portuguesas. Dentro de España, cubre más del 95% de las compañías de las diecisiete Comunidades Autó-
nomas que presentan sus cuentas en registros mercantiles con facturación superior a los 360.000 euros. 
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ción de un muestreo aleatorio estratificado con afijación proporcional al tamaño del estrato, distin-
guiendo dos grupos (10-49, pequeña empresa y 50-249, mediana empresa)3 aunque las importantes 
diferencias poblacionales de los estratos recomendaron realizar una afijación no proporcional, con el 
propósito de alcanzar los menores errores minimizando el coste4. La principal limitación de este tipo 
de procedimiento es la necesidad de ponderar adecuadamente los resultados correspondientes a los 
diferentes estratos, de ahí que haya sido necesario convertir los valores muestrales a poblacionales, a 
través del coeficiente de elevación de cada estrato5. 
 Para la recogida de la información se realizaron, durante el cuarto trimestre de 2005, encuestas 
telefónicas y postales a los directivos con responsabilidades en el área de recursos humanos o, en ausen-
cia de este puesto, al gerente de la empresa. Al igual que sucede en la mayor parte de las encuestas en 
investigaciones sociales, uno de los problemas fue el de la no repuesta (aproximadamente un 40% de las 
empresas inicialmente encuestadas), lo que se supuso que de las 452 empresas iniciales, con un error de 
muestreo del 5%, se pasó a un error absoluto del 6,45%, con 264 encuestas (Cuadro 1). 
 
CUADRO 1 
DATOS DEL MUESTREO 
 POBLACIÓN MUESTRA FINAL 
  Ni %N ni error 
Entre 10 y 49 (Pequeñas) 7.207 86,90% 191 7,14% 
Entre 50 y 249 (Medianas)  923 11,13% 74 11,16% 
FINAL 8.130  264 6,45% 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Los motivos de la no respuesta señalados son similares, principalmente falta de tiempo y/o por 
no encontrarse la persona encargada del área de recursos humanos. Además, el porcentaje de empresas 
que no responden es similar en ambos grupos (39% en el estrato de 10-49 trabajadores y 47% en el de 
50-249 empleados). Asimismo, la distribución también resulta equitativa entre los distintos sectores 
productivos (46% agricultura, 36% industria, 42% construcción y 44% servicios). Estos resultados 
permiten inferir la no existencia de sesgos específicos en relación a la no repuesta, los cuales podrían 
distorsionar las conclusiones obtenidas6. El CUADRO 2 resume la ficha técnica de la investigación. 
                                                 
3 El reparto representativo consistió en utilizar la misma tasa de muestreo en ambos estratos (Clairin, 2001). 
Además, se estudió la posibilidad de estratificar por sectores productivos, aunque finalmente se descartó por la 
pérdida de representatividad de la muestra. Sin embargo, y para evitar posibles sesgos sectoriales, se comprobó 
la representatividad de la muestra por sectores, obteniendo desviaciones no significativas respecto a la pobla-
ción. 
4 Para una población de 7.000 individuos es necesaria una muestra de 378 datos (con un error de ±5%). Para una 
población de 1.000 individuos sería necesario realizar 286 encuestas para lograr los mismos términos de error 
(Arkin y Colton, Tables for Statistician en Pulido, 1978). 
5 Coeficiente de Elevación (CE)=Ni/ni, CE1= 7.207/191= 37,7 y CE2 = 923/74=12,5, siendo N y n el tamaño de 
la población de la muestra, respectivamente. 
6 Se realiza el supuesto de que los que no responden se comportan igual a los encuestados. No obstante, podría 
suceder que el problema de la no respuesta estuviese condicionado por un menor interés en la demanda de titu-
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CUADRO 2 
FICHA TÉCNICA DE LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA 
Universo Empresas que tienen entre 10 y 249 trabajadores. El universo está formado por 8.130 empresas. 
Ámbito SABI: Comunidad Autónoma de Galicia 
Tamaño muestral 264 empresas 
Error muestral ± 6,45% 
Nivel de confianza 95,5% (k=1,96) para el caso más desfavorable p=q=0,5 
Procedimiento de muestreo Muestreo aleatorio estratificado con afijación proporcional al ta-maño del estrato 
Trabajo de campo 4º Trimestre de 2005 
Fuente: Elaboración propia. 
3. LA DEMANDA DE TRABAJO EN GALICIA: UNA VISIÓN GENERAL 
De acuerdo con las respuestas obtenidas, el 53,2% de las Pymes gallegas no tenía previsto contratar a 
personal en los próximos doce meses, frente al 46,8% que si planeaba hacerlo. Además, la mayoría de 
estas últimas (38% del total de respuestas) planeaba contratar exclusivamente a no universitarios. 
Una variable que, a priori, relaciona la literatura con la contratación de empleados es el nivel 
de ventas, de forma que es razonable pensar que un crecimiento en el volumen de negocio provocaría 
una mayor necesidad de personal. Para delimitar la incidencia real de esta cuestión, en la encuesta se 
preguntaba a las empresas acerca de sus previsiones de crecimiento en los próximos cinco años. El 
resultado obtenido se muestra a modo de síntesis en el Cuadro 3. De su análisis se pueden obtener los 
siguientes resultados: 
1) El 78,2% de las Pymes tiene expectativas de que sus ventas se incrementen en los próximos 5 
años, frente a un 21,8% que manifiestan lo contrario. 
2) De las empresas que tienen expectativas de crecer, el 47,4% manifiestan su intención de no 
realizar nuevas contrataciones en los próximos doce meses. Este resultado puede ser conse-
cuencia de que este plazo de tiempo sea muy corto en relación con el medio plazo (5 años) en 
el que se espera que se produzca el crecimiento de la actividad.  
3) El 73,9% de las empresas que no espera crecer en los próximos 5 años manifiesta abiertamen-
te que no va a realizar contrataciones en los próximos doce meses, frente a un 26,1% que sí lo 
hará. Esta última cifra puede venir explicada por la necesidad de cubrir el ritmo actual de acti-
vidad de la empresa. 
4) Existe una relación estadísticamente significativa entre las expectativas de crecimiento de las 
ventas en los próximos 5 años y la disposición a contratar trabajadores en los próximos 12 me-
ses. Así, al aplicar los índices de riesgo7 se comprueba como, entre las Pymes con expectativas 
                                                 
lados, por lo que los resultados obtenidos podrían presentar un ligero sesgo y sobreestimar levemente la impor-
tancia de los titulados en las Pymes. 
7 Ver Pardo y San Martín (1998). 
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de crecer, el porcentaje de empresas que están dispuestas a contratar a titulados universitarios 
es 3 veces mayor que la proporción de Pymes que no desean contratar a trabajadores.  
 
CUADRO 3 
ESTIMACIÓN DE CONTRATACIÓN EN FUNCIÓN DEL CRECIMIENTO ESPERADO  
EN LAS VENTAS 
  Expectativas de contratación en los próximos 12 meses 
  Sí (46,8%) No(53,2%) 
Expectativas de crecimiento de ven-
tas en los próximos 5 años 
Sí (78,2%) 52,6% 47,4% 
No (21,8%) 26,1% 73,9% 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Los contrastes estadísticos8 muestran (al nivel de significación del 1%) que el hecho de contar 
con titulados en los puestos directivos de la empresa está relacionado con el nivel de formación de los 
trabajadores que la entidad tiene previsto contratar en los próximos 12 meses (Cuadro 4). Esto signi-
fica que cuanto mayor es la proporción de titulados en puestos directivos, mayor es también el nivel de 
formación que la empresa exige a sus futuros trabajadores. 
 
CUADRO 4 
NIVEL DE FORMACIÓN DEL PERSONAL QUE LA EMPRESA TIENE PREVISTO CONTRATAR EN 
FUNCIÓN DEL NIVEL DE FORMACIÓN DEL EQUIPO DIRECTIVO 
 Nivel de formación del personal que la empresa tiene previsto contratar 
Nivel de formación de los individuos  
que integran el equipo directivo 
Ningún 
universitario
(81,8%) 
Mixtos 
(5,3%) 
Exclusivamente
universitario 
(12,8%) 
Ningún universitario (60,2%) 92,1% 0,5% 7,4% 
Mixto (10,11%) 66,9% 16,4% 16,7% 
Exclusivamente universitarios (21,5%) 56,3% 15,5% 28,2% 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Una cuestión que puede resultar de interés es delimitar qué sectores van absorber a esta nueva 
mano de obra universitaria. El análisis de contratación actual y demanda futura de egresados universi-
tarios permite comprobar como las Pymes del sector servicios son las más activas, seguidas de indus-
tria, construcción y agricultura (Cuadro 5), tanto para titulaciones de ciclo largo  (CL) como ciclo 
corto (CC). 
CUADRO 5 
TITULADOS CONTRATADOS Y DEMANDA FUTURA: ANÁLISIS SECTORIAL 
 %Empresas SABI 
% Empresas según trabaja-
dores contratados 
% Empresas según trabajado-
res demandados 
 CL CC CL CC 
Agricultura 2,3 1,8 3,7 0 10,8 
Industria 36,0 39,3 32,5 35,2 24,8 
                                                 
8 Los contrastes estadísticos utilizados fueron aquellos considerados más apropiados para las variables que pre-
sentan datos ordinales: gamma, d de Somers y tau de Kendall (Sánchez, 1999). 
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Construcción 20,1 17,1 20,8 19,9 17,7 
Servicios 41,7 41,7 42,9 45,1 46,7 
Fuente: Elaboración propia. 
 
El Cuadro 6 recoge el análisis comparativo de contratación actual y demanda futura de em-
pleados universitarios por provincia y por duración de la titulación. Pontevedra es la provincia que 
actualmente cuenta con un mayor número de empresas con titulados universitarios en su plantilla. 
Además, las perspectivas futuras la mantienen como la provincia más dinámica en la contratación de 
titulados de ciclo corto frente a A Coruña, que pasa a acaparar un mayor número de empresas que 
demandan titulados de ciclo largo. 
 
CUADRO 6 
TITULADOS CONTRATADOS Y DEMANDA FUTURA: ANÁLISIS PROVINCIAL 
 
%Empresas 
SABI 
% Empresas según  
trabajadores contratados
% Empresas según 
trabajadores demandados
  CL CC CL CC 
A Coruña 39,4 38,8 28,2 44,8 31,9 
Lugo 8,7 13,9 11,1 15,1 10,8 
Ourense 12,5 7,4 15,3 4,9 10,5 
Pontevedra 39,4 39,8 45,4 35,1 46,7 
Fuente: Elaboración propia. 
4. EXPECTATIVAS DE CONTRATACIÓN EN FUNCIÓN DE LAS RAMAS DE CO-
NOCIMIENTO 
Una vez conocida la disposición de las Pymes gallegas a contratar nuevo personal, el siguiente análisis 
se centra en las expectativas de contratación de universitarios por ramas de conocimiento (Cuadro 7).  
La mayoría de las titulaciones demandadas corresponden al ámbito de Enseñanzas Técnicas 
(63%), seguido de las Ciencias Sociales y Jurídicas (28%), representando los otros campos del cono-
cimiento el 8% restante. Es destacable el hecho de que las Pymes no han manifestado la necesidad de 
contratar a ningún titulado en Humanidades en los próximos doce meses. 
La demanda de las Pymes se orienta hacia las titulaciones de ciclo largo (61,4%) frente a las 
de ciclo corto (38,6%). Este resultado puede señalar una característica estructural de la demanda de 
empleo en Galicia. En un trabajo de la Fundación CYD (2005), referente a la adecuación entre oferta y 
demanda de mano de obra a partir de datos del INEM, se ponía de manifiesto que Galicia era “la re-
gión con mayor desajuste en la categoría de profesionales asociados a una titulación de primer ciclo, y 
la que tenía en 2004 el menor desajuste entre demanda y oferta en licenciados y doctores” (Fundación 
CYD, 2005, pp. 141). 
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CUADRO 7 
ESTIMACIÓN DE EMPLEADOS UNIVERSITARIOS DEMANDADOS POR ÁMBITOS CIENTÍFICOS Y 
DURACIÓN DE ESTUDIOS 
ÁMBITO CIENTÍFICO Total  % sobre el total CL CC % CL  % CC 
Enseñanzas técnicas 841 63,1% 453 388 53,9% 46,1% 
Ciencias sociales y jurídicas 377 28,4% 264 113 70,0% 30,0% 
Ciencias experimentales 63 4,7% 63 0 100,0% 0,0% 
Humanidades 0 0,0% 0 0 0,0% 0,0% 
Ciencias de la salud 50 3,8% 38 12 75,3% 24,7% 
Total 1.332 100,0% 818 514 61,4% 38,6% 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Estimado el número de titulados universitarios que las Pymes prevén demandar durante los 
próximos doce meses, resulta de gran interés ver lo que éstos representan sobre los titulados anuales 
del Sistema Universitario de Galicia (SUG). La importancia concedida por las Pymes a las Enseñanzas 
Técnicas, garantiza una capacidad de colocación del 31,5% de los titulados de esta rama en el SUG 
(Cuadro 8). En el ámbito de las Ciencias Jurídicas y Sociales, donde se observa el mayor número de 
titulados del SUG, la capacidad de colocación de las Pymes es únicamente del 6,3%. Estos datos pare-
cen indicar un desajuste entre la oferta universitaria y la demanda de empleo para las Pymes gallegas. 
 
CUADRO 8 
PORCENTAJE ESTIMADO DE TITULADOS ABSORBIDOS POR LAS PYMES GALLEGAS EN LOS 
PRÓXIMOS DOCE MESES 
 Total titulados en el 
SUG (2003-04)* 
(Datos provisionales) 
Estimación de la de-
manda 
% de demanda esti-
mada sobre  
total titulados 
Enseñanzas técnicas 2.667 841 31,5% 
Ciencias sociales y jurí-
dicas 5.961 377 6,3% 
Ciencias experimentales 853 63 7,3% 
Humanidades 920 0 0,0% 
Ciencias de la salud 1.361 50 3,6% 
Total 11.762 1.332 11,3% 
Nota: Datos obtenidos a partir de http://wwwn.mec.es/educa/ccuniv/html/estadistica/curso2004-2005. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Por último, si se comparan las áreas de conocimiento de los titulados trabajando con las de las 
expectativas futuras (Gráfico 1) se comprueba que existen mayores diferencias entre los ámbitos 
científicos más demandados, por lo que parece que el mercado laboral tiende a precisar un mayor 
número de titulados en Enseñanzas Técnicas. Asimismo, parece producirse cierta saturación de titula-
dos en otras áreas de conocimiento (Ciencias Sociales y Jurídicas y Ciencias de la Salud). 
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Gráfico 1. Importancia de las áreas de conocimiento actualmente empleadas y demandadas  
en los próximos doce meses (en porcentaje) 
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Fuente: Elaboración propia. 
5. EXPECTATIVAS DE CONTRATACIÓN POR TITULACIÓN 
El Cuadro 9 muestra las titulaciones más demandadas en los próximos doce meses. Los estu-
dios más solicitados son Ingeniería Industrial, Ingeniería Técnica (sin especialidad) y la Licenciatura 
en Administración y Dirección de Empresas. Estas tres titulaciones son las que aparecían como las 
más empleadas actualmente, aunque con ligeras modificaciones en la posición que ocupan (Gráfico 2). 
Nótese que ya sólo las cinco titulaciones recogidas en el Cuadro 9 todas ellas referidas al ámbito 
técnico y económico-empresarial, concentran el 51,9% de los egresados demandados por las Pymes. 
 
CUADRO 9 
ESTIMACIÓN DE LAS TITULACIONES UNIVERSITARIAS MÁS DEMANDADAS EN LOS PRÓXI-
MOS DOCE MESES  
TITULACIONES Personal  demandado
% sobre el total 
de titulados demanda-
dos 
Ingeniería Industrial 264 19,9% 
Ingeniería Técnica 137 10,3% 
Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas 126 9,4% 
Licenciado en Economía 88 6,6% 
Diplomado en Ciencias Empresariales 76 5,7% 
Fuente: Elaboración propia. 
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Gráfico 2. Importancia de las titulaciones actualmente más empleadas y más demandadas en los 
próximos doce meses (en porcentaje) 
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Fuente: Elaboración propia. 
 
El Cuadro 10 recoge las tres titulaciones más demandadas para los ámbitos científicos de las 
Enseñanzas Técnicas, Ciencias Jurídicas y Sociales y Ciencias Experimentales. Las Humanidades y 
Ciencias de la Salud no aparecen reflejadas, ya que el empleo demandado por las Pymes no resulta 
significativo de la demanda global de este tipo de estudios, al depender su empleabilidad fundamen-
talmente de la oferta de empleo público. 
En el ámbito científico de las Enseñanzas Técnicas se aprecia que la Ingeniería Técnica y la 
Ingeniería Industrial son las dos titulaciones más solicitadas, concentrando prácticamente el 50% de 
las titulaciones técnicas demandadas por las Pymes gallegas9. Estos datos ratifican que se mantiene la 
tendencia de los últimos años, ya que en 2004 las titulaciones de segundo y tercer ciclo universitario 
en profesiones asociadas a ingeniería registraron en Galicia una oferta de empleo superior a la deman-
da de los trabajadores en términos absolutos (Fundación CYD, 2005). Le sigue en importancia la In-
geniería Técnica Forestal (9%), lo que puede estar justificado por la importancia del sector agrícola en 
la economía gallega. 
En Ciencias Sociales y Jurídicas la titulación más demandada es la Licenciatura en Adminis-
tración y Dirección de Empresas (33,3%), seguida de la Licenciatura en Economía (23,4%) y la Di-
plomatura en Ciencias Empresariales (20,1%)10. Este resultado, ya señalado en otras investigaciones 
(IVIE, 2002; ACSUG, 2003), se debe a las amplias salidas laborales de este tipo de estudios. No obs-
tante, estas titulaciones parecen estar perdiendo capacidad de inserción frente a otras ramas científicas. 
                                                 
9 Porcentaje que ascendería al 56% si se tiene en cuenta la Ingeniería Técnica Industrial posicionada en el cuarto 
puesto. 
10 En general, las titulaciones de la rama económico-empresarial, junto con la Licenciatura en Derecho (10%), 
representan el 86,8% de las previsiones de solicitudes de titulados en el área Jurídico-Social. 
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Dentro del conjunto de titulaciones de Ciencias Experimentales, las Licenciaturas en Quími-
cas, Física y Matemáticas son las más demandadas, obteniendo un resultado similar al que ofrecía la 
Fundación CYD (2005), que afirmaba que para 2004 las titulaciones de segundo y tercer ciclo univer-
sitario en profesiones asociadas a Ciencias Físicas, Químicas y Matemáticas habían tenido en Galicia 
una oferta de mano de obra superior a la demanda de las empresas en términos absolutos.  
Cabe destacar que en el ámbito de Humanidades las Pymes no han manifestado ninguna de-
manda de titulados universitarios para los próximos 12 meses. Esto se debe a la reducida salida laboral 
de estas titulaciones en este mercado11. No obstante, si se consideran los resultados de la Fundación 
CYD (2005) se aprecia como, en 2004, Galicia registraba para estas titulaciones los mayores desajus-
tes, superando notablemente la oferta de estos estudios a la demanda, incluso en mayor medida que en 
otras comunidades autónomas. Todos estos resultados invitan a reflexionar acerca de la necesidad de 
adecuar las titulaciones del SUG a las demandas laborales y los costes de los estudios (Muñoz et al, 
2004). 
CUADRO 10 
ESTIMACIÓN DE LOS EMPLEADOS UNIVERSITARIOS DEMANDADOS POR ÁMBITOS DE CO-
NOCIMIENTO 
 
TITULACIONES Personal  demandado 
% sobre el total de  
titulados demandados 
en el área de conoci-
miento 
ENSEÑANZAS 
TÉCNICAS 
INGENIERÍA INDUSTRIAL             264 31,4% 
INGENIERÍA TECNICA                137 16,3% 
INGENIERÍA TÉCNICA FORESTAL     76 9,0% 
CIENCIAS SO-
CIALES Y 
JURÍDICAS 
LICENCIADO EN ADMINISTRACIÓN 
Y DIRECCIÓN DE EMPRESAS 126 33,3% 
LICENCIADO EN ECONÓMÍA             88 23,4% 
DIPLOMADO EN CIENCIAS EM-
PRESARIALES        76 20,1% 
CIENCIAS EX-
PERIMENTA-
LES 
LICENCIADO EN QUÍMICAS            38 60,3% 
LICENCIADO EN FÍSICA 12 19,8% 
LICENCIADO EN MATEMÁTICAS 12 19,8% 
Fuente: Elaboración propia. 
 
 
 
 
6. CONCLUSIONES 
                                                 
11 Como ya se ha señalado, las titulaciones de Ciencias de la salud se orientan básicamente hacia la sanidad 
pública y a grandes entidades (hospitales, fundaciones sanitarias, etc.), que quedan fuera de nuestro ámbito de 
estudio, por lo que no resulta significativo de la demanda de empleo las titulaciones que las Pymes afirman 
precisar. 
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El 47% de las Pymes gallegas tiene entre sus planes de futuro incorporar nuevos trabajadores a corto 
plazo. Además, su demanda futura se centra en individuos no universitarios: un 38% demandará mano 
de obra no universitaria frente al 9% que solicitarán titulados universitarios, un resultado muy acorde 
con el grado de empleabilidad de las Pymes gallegas en la actualidad, donde la mayor parte de los 
contratados son no universitarios.  
Además, la demanda de trabajadores, en general, y universitarios, en particular, viene favore-
cida por las expectativas de crecimiento de la actividad empresarial. Así, el porcentaje de empresas 
dispuestas a contratar nuevo personal es tres veces mayor que el de empresas que no desean contratar, 
siempre que la Pyme tenga una expectativa clara de incrementar sus ventas en los próximos 5 años.  
Cuanto mayor sea el número de egresados universitarios en puestos directivos, mayor será el 
nivel de formación que la empresa exigirá a los trabajadores que tengan previsto contratar a corto pla-
zo. Lo mismo sucede si se considera el tamaño de la empresa (medido a través del número de trabaja-
dores), de forma que cuando éste aumenta también lo hace la expectativa de contratar personal univer-
sitario en los próximos meses, probablemente derivado de la proliferación de unas estructuras 
empresariales más complejas que conllevan una mayor división funcional y, por tanto, la demanda de 
empleados especializados en las diversas áreas de la empresa. Sin embargo, ni el sector ni la provincia 
presentan una influencia estadísticamente significativa sobre la demanda de titulados a corto plazo. 
Si bien los trabajadores titulados de los campos de Ciencias Sociales y Jurídicas y los que han 
cursado Enseñanzas Técnicas son actualmente mayoría en las Pymes (43% en cada uno de estos cam-
pos), las mayores expectativas futuras se alcanzan en las titulaciones del ámbito de Enseñanzas Técni-
cas (63%) y, en menor medida, de Ciencias Sociales y Jurídicas (28%). De mantenerse esta tendencia 
se manifestaría un claro dinamismo de este tipo de enseñanzas en las Pymes gallegas (en especial en 
las titulaciones de corte técnico), al constituirse como el primer grupo de generación de empleo. Los 
otros campos de conocimiento obtienen un resultado más bien discreto, especialmente en Humanida-
des, lo que puede estar apuntando que las salidas laborales de estos estudios se encuentren en el sector 
público, en las grandes empresas o en el autoempleo.  
Al comparar las demandas futuras de los empleadores con la oferta oficial de estudios universita-
rios en Galicia puede apreciarse cierto desajuste en la medida en que predominan las titulaciones en Cien-
cias Sociales y Jurídicas, cuya demanda ha empezado a caer, y las titulaciones en Humanidades, no solici-
tadas por las Pymes, que representan el 15% de los estudios ofertados por el SUG.  
Finalmente señalar que las cinco titulaciones con mayores expectativas de contratación en los 
próximos doce meses son: Ingeniería Industrial (20%) e Ingeniería Técnica (10%), pertenecientes a la 
rama de Enseñanzas Técnicas, y la Licenciatura en Administración y Dirección de Empresas (9%), la 
Licenciatura en Economía (7%) y la Diplomatura en Ciencias Empresariales (6%), dentro de la rama 
de Ciencias Sociales y Jurídicas.  
 
Almudena Filgueira Vizoso, Emilio Ruzo Sanmartín y Alberto Vaquero García 
334 XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
7. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
ACSUG (2003): Estudio da inserción laboral dos titulados no sistema universitario en Galicia, 1996-2001, AC-
SUG. 
CLAIRIN, P. (2001): Manual de muestreo, Ed. La Muralla. 
FERNÁNDEZ, S., VAQUERO, A., NEIRA, I., RUZO, E., FILGUEIRA, A. y GÓMEZ, L. (2007): A demanda de titulados 
por parte das Pymes galegas, ACSUG (de próxima publicación) 
FUNDACIÓN CYD (2005): Informe CYD sobre la Contribución de las Universidades al Desarrollo 2005, Funda-
ción CYD, disponible http://www.fundacioncyd.org/Publicaciones. 
INSTITUTO VALENCIANO DE INVESTIGACIONES ECONÓMICAS, IVIE (2002): “La situación laboral de los graduados 
españoles”, Cuadernos de Capital Humano, nº. 21, julio 2002, Fundación Bancaja, disponible en 
http://www.bancaja.es/obrasocial. 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN Y CIENCIA, MEC (Varios años): Estadística Universitaria, www.mec.es. 
MUÑOZ, E.; FERNÁNDEZ, S.; VAQUERO, A.; NEIRA, I.; RUZO, E.; FILGUEIRA, A. y GÓMEZ, L. (2004): Los Costes 
de calidad del sistema Universitario de Galicia, ACSUG, www.acsug.com. 
PARDO, A. y SAN MARTÍN, R. (1998): Análisis de datos en psicología II. Madrid: Pirámide. 
PULIDO, A. (1978): Estadística y técnicas de investigación social. Pirámide. 
SISTEMA DE ANÁLISIS DE BALANCES IBÉRICOS (2005): Bureau van Dijk http://www.bvdep.com/SABI.html 
SÁNCHEZ, J. J. (1999): Manual de Análisis Estadístico de los Datos. Alianza Editorial, Madrid. 
DESAJUSTE EDUCATIVO Y CARACTERIZACIÓN  
DEL EMPLEO DE LOS LICENCIADOS  
EN ECONOMÍA Y EMPRESA DE LA UCM 
IÑAKI IRIONDO 
MARÍA DOLORES GRANDAL 
COVADONGA DE LA IGLESIA 
ELENA GALLEGO 
Universidad Complutense de Madrid 
ABSTRACT 
El objetivo de la comunicación es analizar los determinantes del acceso a un empleo 
satisfactorio en función de dos dimensiones básicas: adecuación de la formación al 
puesto de trabajo desempeñado y retribución. La información estadística de base 
procede del estudio “Inserción laboral y trayectoria profesional de los titulados de la 
Facultad de CCEE de la Universidad Complutense de Madrid”. Para este trabajo se 
puso en marcha en 2006 una encuesta a una muestra aleatoria y representativa de 
229 egresados que terminaron sus estudios en el curso 1999/2000. Como principal 
conclusión del estudio de inserción cabe señalar que la situación profesional de los 
licenciados mejora significativamente seis años después de terminar la carrera, en 
términos de estabilidad en el empleo, retribución y adecuación entre la formación y 
la categoría ocupacional. Esta comunicación se centra en el estudio de las variables 
que influyen el acceso de los graduados a un empleo satisfactorio y en el análisis de 
la relación que existe entre sobrecualificación, satisfacción y movilidad.  
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1. INTRODUCCIÓN 
A lo largo de los últimos 25 años el número de estudiantes matriculados en la Enseñanza Superior se 
ha incrementado notablemente en España. En la medida en que la oferta de trabajo cualificado ha po-
dido crecer a un ritmo superior al de la demanda, un volumen significativo de graduados universitarios 
se ha visto abocado a desempeñar puestos de inferior cualificación.  
El interés por el estudio del desajuste educativo se refleja en el mundo académico en la publica-
ción de numerosos trabajos, tanto teóricos como empíricos, dirigidos entre otros objetivos, a analizar los 
determinantes de la sobrecualificación, medir su incidencia y evaluar su carácter temporal o permanente. 
En paralelo, las propias instituciones universitarias, conscientes de la necesidad de adecuar su oferta de 
estudios a las demandas del mercado laboral, se preocupan cada vez más por investigar la transición de 
sus egresados al mercado de trabajo.  
Esta comunicación es fruto de esa confluencia de intereses, y se basa en un proyecto de 
investigación acerca del proceso de inserción laboral de los alumnos de Economía y Empresa de la UCM 
que terminan sus estudios en el curso 1999/2000. Sobre la base de la información obtenida en la encuesta 
de inserción laboral, se propone un análisis de las variables que influyen en el acceso de los graduados a 
un empleo satisfactorio, y en particular de los determinantes del ajuste entre la formación y los 
requerimientos de cualificación de los puestos de trabajo. 
La comunicación se estructura en cinco apartados además de esta introducción: en el primero 
se presentan los principales resultados del Estudio de Inserción Laboral; en el segundo se enumeran 
las hipótesis y se describen las variables empleadas en el trabajo empírico; en el tercero se especifican 
los modelos econométricos; en el cuarto se muestran los resultados de las estimaciones; y en el quinto 
se recogen las principales conclusiones. 
 
2. EL ESTUDIO DE INSERCIÓN LABORAL DE LA FAC. CC.EE DE LA UCM 
La información estadística empleada en este artículo procede del estudio “Inserción laboral y trayec-
toria profesional de los titulados de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Uni-
versidad Complutense de Madrid”. En 2006 se realiza una encuesta a una muestra, aleatoria y estrati-
ficada por sexos y titulaciones, de 229 graduados de las titulaciones de LADE, LECO y LCAF que 
terminan sus estudios en el curso 1999/2000. El cuestionario se basa en la Encuesta de Inserción Labo-
ral que elabora la ANECA en 2004 e investiga, entre otras cuestiones, las características del primer 
empleo significativo obtenido por los egresados después de terminar los estudios universitarios y las 
del trabajo actual, es decir, el desempeñado entre los meses de mayo a julio de 2006, periodo en el que 
los licenciados rellenan el cuestionario. 
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Como conclusión general del estudio, se debe señalar que la situación laboral de los licencia-
dos es satisfactoria en la actualidad y se caracteriza por el pleno empleo1, la reducida incidencia de la 
sobrecualificación y el predominio de los contratos indefinidos. Además, en cuanto a las retribuciones, 
se observa que el peso de los mileuristas –entendiendo como tales a los individuos que cobran 1.000 
euros mensuales netos o menos– es reducido, aunque una proporción relativamente alta de los gradua-
dos no está satisfecha con los salarios. Por otra parte, las condiciones laborales de los “puertos de en-
trada” al mercado de trabajo de los egresados son precarias, pero a medida que acumulan cierta expe-
riencia la situación se vuelve satisfactoria. Por tanto la precariedad es para la mayor parte de los 
titulados un fenómeno temporal y no permanente.  
El primer trabajo significativo de los graduados se caracteriza por el recurso frecuente a los 
contratos temporales, la corta duración de los empleos2, la percepción de unos salarios bajos y el des-
empeño de ocupaciones que requieren un nivel educativo inferior al que tienen los licenciados (véase 
el Cuadro 1). Sin embargo, a mediados del 2006, el 89,7% de los asalariados tiene un contrato laboral 
indefinido, cifra muy superior al 39,0% que se registra con relación al primer empleo. Además, sólo el 
11,9% de los licenciados trabaja en la actualidad en ocupaciones de naturaleza elemental. Con relación 
al primer empleo, la incidencia de la sobrecualificación se ha reducido en 26,7 puntos porcentuales3.  
Por último, con relación a la distribución de los salarios, el 7,4% de los egresados gana 1.000 
euros o menos en su empleo actual, el 65,6% gana de 1.000 a 2.000 euros y el 26,9% restante gana 
más de 2.000 euros mensuales netos. Por tanto, seis años después de finalizar los estudios universita-
rios, solo uno de cada 13 graduados es mileurista. Los salarios nominales de los graduados mejoran 
notablemente a medida que acumulan una mayor experiencia laboral. La proporción de licenciados 
que ganan 1.000 euros o menos se ha reducido en 59,2 puntos porcentuales en el empleo actual en 
comparación con el primer empleo, la de los que ganan de 1.000 a 2.000 euros aumenta en 32,3 puntos 
y la de los que ganan más de 2.000 euros aumenta en 26,9 puntos porcentuales. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
1 En el momento de realización de la encuesta, de mayo a junio de 2006, la situación laboral de los egresados es 
de pleno empleo. La tasa de actividad se sitúa en el 96,1%, la de paro no llega al 1% de los graduados activos y 
la tasa de ocupación asciende el 95,2% de los licenciados.  
2 El 44,4% de los primeros empleos tiene una duración inferior a 1 año. 
3 En paralelo, la percepción subjetiva de la sobrecualificación se reduce en 21,3 puntos porcentuales. 
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CUADRO 1 
CARACTERIZACIÓN DEL PRIMER EMPLEO SIGNIFICATIVO Y DEL EMPLEO ACTUAL  
DE LOS EGRESADOS. DISTRIBUCIÓN DE FRECUENCIAS RELATIVAS (DATOS EN %) 
TIPO DE CONTRATO Primer empleo Empleo actual 
Indefinido  
Autónomo  
Por obra o servicio  
Contrato temporal (no prácticas)  
Becario o ayudante  
Contrato remunerado en prácticas 
37,57 
3,70 
17,99 
21,16 
6,88 
12,70 
83,49 
6,88 
0,46 
5,05 
3,21 
0,92 
TOTAL 100,00 100,00 
OCUPACIÓN primer empleo empleo actual 
Directivos 
Profesionales (no enseñanza) 
Profesionales enseñanza 
Técnicos y Profesionales de apoyo 
Empleados administrativos 
Empleados servicios de baja cualificación 
Otra 
2,12 
44,44 
0,00 
14,81 
34,92 
3,17 
0,53 
17,43 
55,05 
1,83 
13,76 
9,63 
0,46 
1,83 
TOTAL 100,00 100,00 
NIVEL EDUCATIVO QUE EXIGE EL PUESTO primer empleo empleo actual 
Superior al que tenía / tengo 
Adecuado al que tenía  / tengo 
Inferior al que tenía  / tengo 
2,65 
60,85 
36,51 
3,69 
81,11 
15,21 
TOTAL 100,00 100,00 
SALARIO Ó BENEFICIO MENSUAL NETO primer empleo empleo actual 
               <=   500,00€ 
   500,01€ - 1.000,00€ 
1.000,01€ - 1.500,00€ 
1.500,01€ - 2.000,00€ 
2.000,01€ - 3.000,00€  
              >= 3.000,00€        
9,52 
57,14 
29,10 
4,23 
0,00 
0,00 
0,93 
6,51 
33,95 
31,63 
18,14 
8,84 
TOTAL 100,00 100,00 
GRADO DE SATISFACCIÓN con su trabajo con su salario 
muy insatisfecho 
bastante insatisfecho 
ni satisfecho ni insatisfecho 
bastante satisfecho 
muy satisfecho 
0,47 
8,92 
21,60 
45,54 
23,47 
6,45 
19,35 
31,34 
32,72 
10,14 
TOTAL 100,00 100,00 
Fuente: Elaboración propia a partir de la Encuesta de Inserción Laboral. Facultad de Ciencias Económicas y 
Empresariales - UCM (2006) 
 
3. HIPÓTESIS Y DEFINICIÓN DE LAS VARIABLES 
Como se ha señalado más arriba, seis años después de terminar los estudios universitarios, la incidencia 
de las sobrecualificación se ha reducido en 26 puntos porcentuales. Pues bien, partiendo de la base de 
que para una gran parte de los graduados de Economía y Empresa investigados la sobrecualificación es 
un problema de carácter temporal, en el trabajo empírico se va a tratar de contrastar lo siguiente:  
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1. Influencia de la capacidad (expediente académico) y de la formación adicional (master), en 
el acceso a un empleo adecuado en términos retributivos y de la ocupación desempeñada.  
2. Influencia de los orígenes familiares, aproximados mediante el nivel de estudios del padre, 
en el acceso a los “buenos empleos”, definidos en función de la ocupación y del salario. 
3. Influencia del entorno socioeconómico en el acceso a los buenos empleos. Este factor se 
aproxima mediante la renta per capital del barrio, si se trata de Madrid capital, o del muni-
cipio de residencia de la familia durante la carrera. 
4. De acuerdo con la hipótesis de las carreras profesionales, se trata de comprobar si los gra-
duados sobrecualificados en el empleo actual tienen unas mayores expectativas de promo-
ción que el resto de los individuos.  
5. Por último, se estudia, la relación entre sobrecualificación y satisfacción en el empleo, y si 
los licenciados sobrecualificados muestran una mayor probabilidad de abandono voluntario, 
aproximada mediante la búsqueda activa de trabajo desde su empleo actual. 
La definición más precisa de las variables empleadas, se muestra en el Cuadro 2. 
 
CUADRO 2 
RELACIÓN DE VARIABLES EMPLEADAS EN LOS MODELOS 
VARIABLE DEFINICIÓN 
BUSCAEMP Toma valor 1 si se busca empleo activamente en el momento de llevar a cabo la en-
cuesta 
DP Toma valor 1 si se ha alcanzado una categoría profesional de directivo o profesional 
DPT Toma valor 1 si se ha alcanzado una categoría de directivo, profesional o técnico 
EDAD Edad en 2006, año de realización de la encuesta. Variable cuantitativa 
EXPROM Toma valor 1 si considera que es bastante o muy probable que la empresa le promo-
cione  
INGA93 Toma valor 1 si ingresó en la Universidad en 1993 o antes 
MASTER Toma valor 1 si realizó un Master después de finalizar la carrera 
MUJER Toma valor 1 si es mujer 
NOTAMEX Nota media del expediente académico.  Variable cuantitativa 
PADMED Toma valor 1 si el padre tiene un nivel educativo de enseñanza media 
PADPRI Toma valor 1 si el padre tiene un nivel educativo de enseñanza primaria o inferior 
PADUNI Toma valor 1 si el padre tiene un nivel educativo de enseñanza superior 
REVOL Toma valor 1 si renunció voluntariamente a su empleo anterior 
SATISEMP Toma valor 1 si se encuentra bastante o muy satisfecho en el empleo actual 
SOBRECUAL Toma valor 1 si se está sobrecualificado en el empleo actual 
WALTO Toma valor 1 si su sueldo neto en el empleo actual es mayor o igual a 2.000€ 
WBAJO Toma valor 1 si su sueldo neto en el empleo actual es menor o igual a 1.000€ 
WMEDIO Toma valor 1 si su sueldo neto en el empleo actual está entre 1.000€ y 2.000€ 
YMPCA Toma valor 1 si la renta per cápita del barrio o municipio en el que vive es >= 18.000€ 
YMPCB Toma valor 1 si la YPC del barrio o municipio en el que vive es <= 10.000€ 
YMPCM Toma valor 1 si la YPC del barrio o municipio en el que vive es >10.000€ y <18.000€ 
Fuente: Elaboración propia. 
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4. ESPECIFICACIÓN DE LOS MODELOS 
Se han estimado seis modelos Logit para intentar explicar de qué variables depende la probabilidad de 
que (a) los licenciados desempeñen un empleo acorde con su cualificación, entendiendo como tal las 
categorías de directivos y profesionales (variable DP), (b) otro modelo similar empleando una defini-
ción más laxa de ocupación acorde a la formación de los egresados, que comprende a directivos, pro-
fesionales y técnicos y profesionales de apoyo4 (variable DPT), (c) perciban unos salarios elevados, 
por encima de los 2000€ mensuales netos (variable WALTO), (d) consideren que es bastante ó muy 
probable que la empresa le promocione a un puesto de superior categoría (variable EXPROM), (e) 
estén satisfechos en el trabajo actual (variable SATISEMP) y, (f) se encuentren buscando empleo acti-
vamente desde su ocupación actual (variable BUSCAEMP). El Cuadro 3 muestra la especificación 
completa de los modelos estimados. 
 
CUADRO 3 
ESPECIFICACIÓN DE LOS MODELOS ESTIMADOS 
(1) 
[ 1 2 3 4 5 6
7 8 9 10
1
93 ]j
j
P D P x N O T A M E X M A ST E R M U JE R P A D P R I P A D U N I
IN G A YM P C A YM P C B E D A D C O N T R O L
β β β β β β
β β β β β
⎡ = ⎤ = Λ + + + + + +⎣ ⎦
+ + + + + ∑
 
(2) 
[ 1 2 3 4 5 6
7 8 9 10
1
93 ]j
j
P DPT x NOTAMEX MASTER MUJER PADPRI PADUNI
INGA YMPCA YMPCB EDAD CONTROL
β β β β β β
β β β β β
⎡ = ⎤ = Λ + + + + + +⎣ ⎦
+ + + + + ∑  
(3) 
[ 1 2 3 4 5 6
7 8 9 10
1
93 ]j
j
P W ALTO x NOTAM EX M ASTER M UJER PADPRI PADUNI
INGA YM PCA YM PCB EDAD CONTROL
β β β β β β
β β β β β
⎡ = ⎤ = Λ + + + + + +⎣ ⎦
+ + + + + ∑  
(4) 
[ 1 2 3 4 5 6
7 8
1
]j
j
P EXPROM x SOBRECUAL MUJER MASTER NOTAMEX WALTO
WBAJO EDAD CONTROL
β β β β β β
β β β
⎡ = ⎤ = Λ + + + + + +⎣ ⎦
+ + +∑  
(5) 
[ 1 2 3 4 5 6
7 8
1
]j
j
P SATISEMP x MUJER SOBRECUAL WALTO WBAJO EXPROM
REVOL EDAD CONTROL
β β β β β β
β β β
⎡ = ⎤ = Λ + + + + + +⎣ ⎦
+ + + ∑
 
(6) 
[ 1 2 3 4 5 6
7 8 9
1
]j
j
P BUSCAEMP x SATISEMP MUJER SOBRECUAL WALTO WBAJO
EXPROM REVOL EDAD CONTROL
β β β β β β
β β β β
⎡ = ⎤ = Λ + + + + + +⎣ ⎦
+ + + + ∑
Fuente: Elaboración propia. 
 
En todos los modelos se han introducido controles sobre el tamaño de la empresa y su sector 
de actividad, adoptando como grupos de referencia las “empresas de más de 500 empleados” y la rama 
de “Intermediación Financiera”. Para simplificar la lectura de los resultados, no se reportan las estima-
ciones de las variables de control. Por lo que respecta a las variables PADPRI y PADUNI, están medi-
                                                     
4 De acuerdo con la Clasificación Nacional de Ocupaciones de 1994, el nivel de cualificación correspondiente al 
Gran Grupo 3 de “Técnicos y Profesionales de apoyo” es, según la Clasificación Internacional Normalizada de 
la Educación, “la educación que comienza a la edad de 17 ó 18 años, abarca unos 4 años y conduce a un di-
ploma que no es equivalente a un 1er grado universitario”. En cambio, el Gran Grupo 2 (Técnicos, Profesiona-
les científicos e intelectuales) se corresponde con un nivel de cualificación de grado ó postgrado universitario. 
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das con relación a los licenciados con padre de nivel educativo de enseñanza media. De igual forma 
las ficticias YMPCA e YMPCB tienen como grupo de referencia los licenciados que residían en zonas 
de renta per cápita  media.  
5. RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES 
Los resultados de las estimaciones se recogen en los Cuadros 4 y 5. En el panel izquierdo del Cuadro 4 
se muestran los correspondientes al modelo (1), en el que la variable endógena es DP. Se observa que 
los individuos que tienen un mejor expediente académico en la licenciatura tienen una mayor probabi-
lidad de desempeñar un puesto de directivo o profesional. Del mismo modo, la realización de un mas-
ter aumenta en 18,32 puntos porcentuales la probabilidad de alcanzar un puesto de directivo o profe-
sional. El resto de las variables relativas al sexo, duración de los estudios, orígenes familiares y 
entorno socioeconómico no muestran un efecto significativo sobre la variable dependiente.  
El modelo (2) emplea una definición más amplia de ocupación acorde con la formación de los 
egresados, es decir, la que comprende a directivos, profesionales y técnicos. Nuevamente contar con 
un buen expediente académico y haber realizado un master eleva la probabilidad de acceder a un buen 
empleo, o lo que es lo mismo, reduce la probabilidad de estar sobrecualificado en el empleo actual. 
Por otra parte, la procedencia de un hogar en el que el padre tiene un menor nivel de estudios reduce 
en 9,81 puntos porcentuales la probabilidad de tener un empleo acorde con el nivel de estudios, en 
comparación con los hogares con padres de estudios medios. Además los individuos que han tardado 
más tiempo en terminar la carrera, tienen una mayor probabilidad de estar sobrecualificados.  
El modelo (3) estudia las variables que influyen en la probabilidad de desempeñar un empleo 
bien remunerado. La variable que trata de medir la capacidad no muestran un efecto significativo so-
bre la variable endógena. En cambio, la realización de un master eleva un 11,4% la probabilidad de 
disfrutar de un salario elevado en el empleo actual y el hecho de ser mujer la reduce un 17,4%. En 
cuanto a los orígenes familiares, tener un padre con estudios universitarios tiene un efecto positivo 
sobre la variable endógena, con relación a los hogares con padres de estudios medios. El resto de las 
variables no tienen un efecto significativo. 
En el panel izquierdo del Cuadro 5 se muestran los resultados de las estimaciones del modelo 
(4) en el que la variable endógena mide las expectativas de promoción a un puesto de superior catego-
ría. La hipótesis de las carreras profesionales predice que los individuos sobrecualificados deberían 
mostrar  una mayor movilidad interna o externa. El efecto que encontramos en nuestro modelo tiene el 
signo contrario. El resultado no debería llamar la atención, si se tiene en cuenta la notable reducción 
de la incidencia de la sobrecualificación entre el primer empleo significativo y el empleo actual. Aun-
que para la mayor parte de los egresados el desajuste educativo es un problema temporal, para los 
individuos que permanecen sobrecualificados 6 años después de terminar los estudios el problema 
puede tener un carácter permanente. Por lo demás, el resto de los variables explicativas no muestran 
un efecto significativo sobre las expectativas de promoción.  
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En el modelo (5) se analiza la relación entre sobrecualificación y satisfacción en el empleo ac-
tual. Se observa que los licenciados sobrecualificados muestran una menor probabilidad de sentirse 
satisfechos en su empleo actual. El efecto marginal de la variable se sitúa en -22,91%. Por otra parte, 
las expectativas de ser promocionados a un puesto de superior categoría elevan un 25,06% la probabi-
lidad de estar satisfechos en el trabajo. De la misma forma, las personas que dejaron su empleo ante-
rior de forma voluntaria están más satisfechas en su empleo actual (efecto marginal: + 19,59%). Este 
resultado puede deberse a que cuando la movilidad laboral es voluntaria es más probable que los nue-
vos empleos encajen mejor con las expectativas profesionales de cada individuo. Además, la percep-
ción de un salario inferior a los 1.000 euros, reduce la probabilidad de sentirse satisfecho en el trabajo  
(efecto marginal: - 29,99%), tomando como referencia a los licenciados que ganan entre 1.000 y 2.000 
euros. Aunque hay que expresar ciertas cautelas con el efecto de la retribución ya que el p-valor del 
parámetro estimado es 0,11.  
En el modelo (6) se estudian los factores que influyen en la  probabilidad de abandono volun-
tario en el empleo actual. En el cuestionario se pregunta a los licenciados que les gustaría cambiar de 
trabajo, si están buscando empleo activamente (BUSCAEMP). Los resultados de la estimación indican 
que desempeñar un empleo de inferior cualificación 6 años después de terminar los estudios no tiene 
un efecto significativo sobre la movilidad externa. De donde se puede inferir que para estos individuos 
el desajuste puede tener un carácter permanente. En cuanto al resto de las variables explicativas se 
observa que la probabilidad de búsqueda activa de empleo disminuye en los graduados que se mues-
tran satisfechos en el empleo actual, que tienen expectivas de ser promocionados a un puesto de supe-
rior categoría y que han dejado voluntariamente su empleo anterior. 
6. CONCLUSIONES 
Los resultados obtenidos en este trabajo indican que, entre los licenciados de la Facultad de Ciencias 
Económicas y Empresariales de la UCM, el acceso a los “buenos empleos” depende, entre otros facto-
res, del esfuerzo y la capacidad –en la medida en que el expediente académico refleje adecuadamente 
lo anterior-, de la realización de inversiones adicionales en capital humano –léase master- y del estatus 
socioeconómico familiar –aproximado mediante el nivel de estudios del padre-. Un buen expediente 
académico es recompensado con una mayor probabilidad de acceder a los empleos de directivos y 
profesionales, aunque no con una mayor probabilidad de percibir un salario elevado. En cambio, la 
realización de un master ejerce una influencia positiva sobre ambas variables. En cuanto al nivel de 
estudios del padre, si se trata de enseñanza superior influye en el acceso a un empleo bien remunerado, 
y si se trata de enseñanza primaria aumenta la probabilidad de que el graduado se encuentre sobrecua-
lificado seis años después de terminar la carrera.  
La cuestión del género merecería un análisis más profundo. En principio ser mujer no tiene un 
efecto significativo en el acceso a los empleos de directivos y profesionales. En cambio las licenciadas 
muestran una menor probabilidad de percibir un salario elevado que sus homónimos varones.  
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La renta per capita del municipio o barrio, si se trata de Madrid capital, en que residía la fami-
lia del alumno durante la carrera no ejerce un efecto significativo sobre la probabilidad de tener un 
“buen empleo”. Por tanto, el entorno socioeconómico no parece condicionar las aspiraciones profesio-
nales de los estudiantes que se gradúan en Economía y Empresa de la UCM. La afirmación anterior no 
implica que el entorno socioeconómico no influya sobre las decisiones de inversión en educación su-
perior, en la misma selección de la titulación o en los índices de abandono de los estudios, materias 
que no se han abordado en este trabajo.  
La situación profesional de los egresados mejora sustancialmente entre el primer empleo y el 
empleo actual, en términos de estabilidad, retribución y adecuación de la formación al puesto desem-
peñado. Con relación a esto último, para la mayoría de los licenciados la sobrecualificación es un pro-
blema temporal que desaparece a medida que los graduados acumulan experiencia en el mercado de 
trabajo. No obstante, para quienes se mantienen en esa situación seis años después de terminar los 
estudios el problema puede tener un carácter permanente. Estos licenciados se muestran menos satis-
fechos con su empleo y no creen que su empresa les promocione a un puesto de superior categoría, a 
pesar de lo cual no buscan activamente otro empleo.  
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ABSTRACT 
Desde 1975 y sobre todo a partir de su incorporación a la Unión Europea en 1986, 
los cambios que se han producido en la estructura económica y productiva española 
han favorecido la convergencia de la mayoría de sus indicadores económicos con 
los de los países de la Unión. Sin embargo, no ha habido el mismo éxito por lo que 
se refiere al mercado de trabajo. Esta comunicación es, por una parte, el resultado 
de mi trabajo de investigación sobre la evolución de la educación superior y el mer-
cado de trabajo en España durante las últimas cuatro décadas del último siglo y, por 
otra parte, el punto de partida de un estudio más profundo sobre las diferencias re-
gionales en la correspondencia entre la oferta y la demanda de trabajo cualificado 
en España y en Europa.  
El objetivo de esta comunicación es comparar la evolución de los niveles 
educativos y de los principales indicadores del mercado de trabajo en España y en 
otros países europeos (Alemania, Francia, Grecia, Italia, Portugal y Reino Unido) 
desde 1986, año de incorporación de España a la Unión Europea, hasta la actuali-
dad, para determinar los factores o mecanismos que influyen en el mercado de tra-
bajo cualificado español y su difícil convergencia con los de otros países europeos.  
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1. INTRODUCCIÓN 
Desde que España se incorporó a la Unión Europea, en 1986, los cambios que se han producido en su 
estructura económica y productiva han favorecido la convergencia de la mayoría de sus indicadores 
económicos con los de los países de la Unión. Así lo demuestra, por ejemplo, la evolución del déficit 
público (en 1997 era inferior al 3%, valor de referencia que el Tratado de Maastricht estableció como 
máximo), la inflación (7% en 1990 y 3% en 1997, inferior al 4% requerido por Maastricht) y el PIB 
per cápita (en 1986 representaba el 71,1% del promedio europeo y en 1999 el 82%). La excepción es 
el porcentaje de población activa con estudios y sobre todo con estudios superiores, caso en el que el 
porcentaje de población española es superior (25,7% frente al 19,9% de la UE).  
A pesar de las diferentes explicaciones con que lo justifican, las principales teorías de la Eco-
nomía de la Educación que relacionan educación y mercado de trabajo (teoría del capital humano, 
teoría de la señalización, teoría del filtro, etc.) coinciden en predecir que una mayor cualificación de la 
población se verá reflejada en mejores condiciones en el mercado de trabajo y, especialmente, en me-
jores niveles de salarios y mejores condiciones contractuales. Los estudios empíricos, por su parte, 
confirman que existe una correlación positiva pero mucho menos robusta de lo que predice la teoría 
(Alba-Ramírez y San Segundo, 1995; Navarro y Lassibille, 1997; Vila y Mora, 1998; Barceinas et al., 
2001; etc.). ¿Por qué el mercado de trabajo español ha tenido unos indicadores tan distintos a los de 
los mercados de trabajo europeos? ¿Por qué, a pesar de la convergencia que en los últimos años pre-
sentan algunos de los indicadores del mercado de trabajo sigue existiendo esta brecha en el caso de las 
mujeres, y sobre todo en sus tasas de actividad y de desempleo?  
Con el objetivo de profundizar en las características de la oferta y la demanda de trabajo del 
mercado de trabajo español y europeo, el contenido de las páginas siguientes se organiza en tres par-
tes. En la primera se analiza y compara la evolución del nivel educativo de la población activa y los 
principales indicadores de los mercados de trabajo en España y en los países de la Unión Europea (seis 
son los países de la Unión Europea que se han escogido para esta comparación: Alemania, Francia, 
Grecia, Italia, Portugal y Reino Unido); en la segunda, se apuntan los que se consideran los principales 
factores distintivos del mercado de trabajo cualificado en España, y el tercer y último apartado se utili-
za para exponer las conclusiones del estudio. 
2. CAPITAL HUMANO Y MERCADO DE TRABAJO EN LOS PAÍSES EUROPEOS 
La historia más reciente de los países europeos y en especial de España muestra que se ha producido 
un incremento de la cantidad y de la calidad del capital humano. En España este incremento ha sido 
más que considerable, sobre todo durante las últimas cuatro décadas del siglo XX, 1960-2000, cuando 
se ha producido un fuerte aumento del nivel de escolarización de la población y un aumento del núme-
ro de diplomados y licenciados universitarios. Mientras en 1977 un 4,4 por ciento de la población de 
25 a 64 años se habían diplomado o licenciado en una universidad española, en 2000 este porcentaje se 
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situaba en valores próximos al 16 por ciento1. Si desagregamos por sexo, la tendencia también es posi-
tiva, aunque con unos valores más elevados para las mujeres. Durante este período el porcentaje de 
mujeres de 25 a 64 años que participan en el sistema universitario pasa del 25,8 a principios de la 
década de los setenta a 57,5 en el año 20002.  
A pesar de las esperanzas de algunos (en especial de los que se preocupan por los problemas 
de la sobreeducación de los trabajadores en el mercado de trabajo español3) y de las previsiones de-
mográficas sobre la influencia negativa de la llegada de las nuevas generaciones menos numerosas en 
el número de matriculados y, por tanto, la reducción del número de titulados universitarios, los datos 
del MEC del último curso académico, curso 2005-06, muestran que no se ha dado dicha disminución. 
Mientras en el curso 1995-96 se graduaron en las universidades, públicas y privadas, españolas un 
total de 174.471 alumnos (74.527 diplomados y 98.378 licenciados), en el curso 2005-06 el total de 
diplomados y titulados universitarios llegó a los 194.408 alumnos (85.855 diplomados y 109.553 li-
cenciados), lo que representa un crecimiento del 13% (15% de diplomados y 11% de licenciados). 
Pero aún más interesante es la aproximación en la cualificación del capital humano español y 
europeo, durante este período. Los datos para el año 2004 muestran que, a pesar del bajo punto de 
partida, España ha conseguido no sólo aproximarse a los valores europeos, sino que incluso ha supera-
do a alguno de sus países. Así, el número de graduados superiores en 2004 era en España de 11,3 por 
cada 1.000 habitantes (7,2‰ para las mujeres y 15,1‰ para los hombres) mientras que en la Europa 
de los 15 éste era del 11,9‰ (7,3‰ para las mujeres y 16,3‰ para los hombres) y en la Europa de los 
25 del 10, 9‰ (6,8‰ para las mujeres y 15,0‰ para los hombres).4 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
1 García-Montalvo (2001: 51).  
2 Sin embargo, no debe olvidarse que incluso con este incremento generalizado de la participación de las mujeres 
en el sistema universitario español, aún en la actualidad, sigue sin distribuirse equitativamente entre todas las 
disciplinas. Las mujeres son mayoría sólo en los estudios de ciencias sociales o jurídicas y humanidades, tanto 
de ciclo largo como de ciclo corto; siendo aún minoritarias en los estudios de ciencias de la salud, ciencias ex-
perimentales y tecnologías (Albert, 1998; CIDE y Instituto de la Mujer, 2001). Esta concentración tendrá im-
portantes efectos en la desagregación de la oferta de trabajo por género. 
3 Véase, por ejemplo: Barceinas et al. (2000), García-Montalvo (2001) y Oliver et al. (2001). 
4 La UE de los 15 incluye: Bélgica, Alemania, Francia, Italia, Luxemburgo, Países Bajos, Dinamarca, Irlanda, 
Reino Unido, Grecia, España, Portugal, Austria, Finlandia y Suecia; y la UE de los 25 incluye los 15 anteriores 
más Bulgaria, la República Checa, Hungría, Polonia, Rumania, Eslovaquia, Estonia, Letonia, Lituania, Eslove-
nia, Chipre y Malta. Fuente de los datos: Ministerio de Educación y Ciencia (MEC). 
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CUADRO 1 
POBLACIÓN MATRICULADA Y TITULADA EN EDUCACIÓN SUPERIOR, 2004(EN PORCENTAJES) 
 
Matriculados en educación superior (a) Total titula-
dos (b) Hombres Mujeres Total 
Francia 47,1 58,9 52,9 - 
Alemania 47,6 47,9 47,8 17,9 ‰ 
Grecia 70,2 82,1 75,9 26,3 ‰ 
Italia 52,5 70,3 61,2 30,6 ‰ 
Portugal 45,9 60,4 53,0 32,3 ‰ 
España 54,8 66,8 60,6 39,2 ‰ 
Reino Unido 50,7 68,1 59,3 56,3 ‰ 
Euro zona 54,4 60,9 56,1 - 
UE 25 51,1 64,0 57,5 - 
(a) Porcentaje de matriculados en educación superior de todas les edades respecto a la población de 20-24 años. 
(b) Graduados en educación superior (1º y 2º ciclo) entre 20-29 años por cada 1.000 habitantes de esa misma edad. 
Fuente: elaboración propia a partir Eurostat. 
 
Varios han sido los factores que han impulsado este incremento de la demanda de educación 
superior en España. Por el lado de la demanda, el aumento de la tasa de paro entre la población más 
joven y con menos estudios, la mayor remuneración de la población con estudios superiores y las ex-
pectativas de un mejor puesto de trabajo o simplemente el mayor prestigio social son algunos ejemplos 
del tipo de factores que han impulsado el aumento de la demanda de educación superior. Es decir, a 
nivel individual, el incremento de los rendimientos esperados en el mercado de trabajo (sean éstos 
monetarios o no) es una de las principales fuerzas de impulso que explican este incremento de la de-
manda de educación superior5. 
Por el lado de la oferta, el aumento del número de universidades públicas disponibles –12 en 
1967, 30 en 1982 y 50 en 2000–, una distribución más igualitaria de esta nueva oferta educativa (se 
crean muchas universidades provinciales, como la U. de Girona, la U. de Lleida y la U. Rovira y Vir-
gili en el caso de Cataluña), y las mayores ayudas del Estado para este tipo de estudios, tanto a nivel 
individual (mayores becas y ayudas a los estudios) como institucional (aumentando el gasto público en 
educación y, sobre todo, el gasto público en educación superior), son algunos de los factores que han 
favorecido esta tendencia alcista.  
En las últimas décadas del siglo XX y primeros años del siglo XXI (1980-2005), el gasto 
público en educación superior en España ha aumentado (del 0,35% del PIB en 1983 a 0,99% en 2004), 
sin embargo aún sigue teniendo valores inferiores a los de la UE. En 2004 España destinó sólo el 
0,99% del PIB a gasto público en educación superior, mientras que la media de la UE para el mismo 
año era de 1,126. En España también ha aumentado el gasto público en el resto de niveles educativos, 
tanto como porcentaje del gasto público total (de 4,7% en 1985 a 11,2% en 2003), como en porcentaje 
                                                     
5 Para análisis más exhaustivos de la demanda de educación superior en España, véase Albert (1998). 
6 Eurostat. 
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del PIB (del 1,7% en 1970 al 4,3% en 2003). Sin embargo, aún sigue siendo inferior a los niveles de 
sus países vecinos que, en promedio, en 2003 destinaron a gastos en educación un 5,1% del PIB7.  
 
CUADRO 2 
GASTO PÚBLICO EN EDUCACIÓN Y EN EDUCACIÓN SUPERIOR COMO PORCENTAJE DEL PIB, 
2003 (EN PORCENTAJES) 
  Ed. Superior Educación 
Italia 0,78  4,74  
España 0,99  4,28  
Portugal 1,01  5,61  
Reino Unido 1,06  5,38  
Alemania 1,19  4,71  
Francia 1,19  5,88  
Grecia 1,22  3,94  
Euro zona 1,12  5,02  
UE 25 1,15  5,20  
Fuente: Elaboración propia a partir Eurostat. 
 
Resumiendo, por lo que se refiere a la participación de la población en educación superior en 
España hay que destacar la rápida convergencia con los países europeos que se ha producido durante 
las últimas décadas del siglo XX, llegando en el año 2005 a obtener valores próximos a los del resto de 
países europeos8. 
Igualmente, el aumento del nivel educativo de la población española durante las últimas déca-
das tendría que reflejarse en la composición de la población activa. El aumento del nivel educativo se 
produce en las generaciones más recientes (población menor de 16 años para la educación secundaria 
y, generalmente, menor de 30 para la educación universitaria9). Consecuentemente, a medida que 
estas nuevas generaciones con mayor nivel educativo vayan accediendo al mercado laboral y las gene-
raciones más antiguas (mayores de 65 años) y con unos niveles educativos inferiores o sin estudios se 
jubilen, la proporción de activos con educación, tanto de estudios medios como superiores irá aumen-
tando en la composición de la fuerza laboral. Y, por tanto, la composición de la población activa se 
modificará. Así, por ejemplo, en el caso de España, mientras en 1964 más del 12 por ciento de la po-
blación con edad de trabajar no tenía ningún tipo de estudios, en el año 2000 este porcentaje se había 
                                                     
7 Por el contrario el porcentaje del gasto público de 2003 destinado a educación fue superior en España (11,2%) 
que en el conjunto de los países de la Euro zona (10,7%) o de la Europa de los 25 (11,01%). 
8 La primera y más directa influencia del aumento de la demanda de educación superior en el mercado de trabajo 
es el retraso de la entrada de una parte de la población en edad de trabajar (los estudiantes de educación supe-
rior) y, por tanto, una reducción de la población activa en los grupos de edad más jóvenes, entre 16 y 25 años. 
Posteriormente, cuando éstos finalicen sus estudios y se incorporen al mercado de trabajo junto con los contin-
gentes de población más joven y sin estudios pero con edad de trabajar aumentarán la población activa. 
9 Utilizo la expresión ‘generalmente’ porque el inicio o finalización de los estudios universitarios no tiene limite 
de edad aunque normalmente se realizan después de los estudios obligatorios y antes de acceder al mercado 
laboral estableciéndose como máximo la edad de 30 años para la obtención del título (Albert, 1998; García-
Montalvo, 2001). 
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reducido a un poco más del 3 por ciento (3,2%), contrariamente a lo que ocurría con la población con 
estudios de niveles superiores. Concretamente, mientras a principios de los años setenta el porcentaje 
de población activa con estudios universitarios era tan sólo del 1,98 por ciento, a finales del siglo XX, 
en el año 2000 éste sobrepasaba el 10 por ciento10.  
Los gráficos 1 y 2 muestran claramente que este cambio en la estructura de la población activa 
según el nivel educativo se ha dado en todos los países de la Unión Europea que aquí se consideran 
(Alemania, Francia, Grecia, Italia, Portugal y Reino Unido). La reducción de la población con educa-
ción primaria y el aumento de la población con educación superior se produce en todos los países ex-
cepto en Portugal, donde la distribución de la población activa según el nivel educativo se mantiene 
constante. Claramente este cambio generalizado es el resultado de un cambio generacional: abandonan 
el mercado de trabajo personas mayores sin estudios o con un nivel de estudios muy bajo (los trabaja-
dores que se jubilan) y acceden las nuevas generaciones con mayores niveles de estudios (los trabaja-
dores que se incorporan por primera vez al mercado de trabajo).  
La diferenciación de España estriba en que la reducción de la población con estudios primarios 
no ha sido compensada por el aumento de la población con educación secundaria, como en la mayoría 
de países vecinos, sino que ha sido reemplazada por población con estudios y titulaciones superiores. 
Esto explica, en gran parte, el problema actual de la sobreeducación del mercado de trabajo español 
(Barceinas et al., 2000; García-Montalvo, 2001; Oliver et al., 2001). 
 
Gráfico 1. Población activa según el nivel de 
estudios terminado. Países de la UE, 1995 
Gráfico 2. Población activa según el nivel de 
estudios terminado. Países de la UE, 2005 
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Fuente: Elaboración propia a partir de Eurostat Fuente: Elaboración propia a partir de Eurostat 
 
Otra característica distintiva de este periodo ha sido el cambio que se ha producido en la acti-
vidad educativa y laboral de las mujeres. Durante estos cuarenta años, este grupo de población ha au-
mentado su participación tanto en la población activa como en la población con titulación superior. Tal 
y como queda reflejado en el cuadro 3, el resultado ha sido un intenso incremento en la proporción de 
                                                     
10 Esto representa un incremento total de aproximadamente el 414%, que en promedio equivale a un crecimiento 
del 5,5 por ciento anual. 
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las mujeres activas con estudios universitarios, que ha pasado de valores inferiores al 1,5 por ciento en 
1960 al 18,3 por ciento en 2005 (en 2005, sólo el 13,9% de los hombres activos poseían una titulación 
superior)11. 
 
CUADRO 3 
POBLACIÓN CON ESTUDIOS UNIVERSITARIOS SOBRE EL TOTAL DE POBLACIÓN, POR 
SEXOS. AÑO 2005 (EN PORCENTAJES) 
  Hombres (a) Mujeres (b) Mujeres / Total (c) 
Italia   5,6    7,7  3,1  
Reino Unido   7,2 12,6  3,9  
Portugal   5,0  8,5  3,9  
Alemania 13,8  11,0  4,9  
Grecia 11,0  13,4  5,4  
Francia 12,3  14,9  6,9  
España 13,9  18,3  7,6  
(a) Porcentaje de hombres activos con estudios universitarios sobre el total de hombres activos. 
(b) Porcentaje de mujeres activas con estudios universitarios sobre el total de mujeres activas. 
(c) Porcentaje de mujeres activas con estudios universitarios sobre el total de hombres y mujeres activos. 
Fuente: Elaboración propia a partir Eurostat. 
 
Pero, ¿Estos cambios en la composición de la población activa, el fuerte aumento del nivel 
educativo de la población de las últimas décadas del siglo XX y, especialmente, su convergencia con 
los países de la Unión Europea, se ha traducido en una mejora de las condiciones del mercado de tra-
bajo español? ¿Existe una convergencia con los indicadores del mercado laboral de los principales 
países europeos?. Veamos en los próximos párrafos cuál ha sido la evolución de las principales varia-
bles de los mercados de trabajo europeos.  
La evolución entre 1980 y 2005 de la tasa de actividad de la población española entre 25 y 64 
años muestra una clara tendencia a la convergencia con la tasa europea y, en especial, a partir de prin-
cipios de la década de los años noventa, cuando sus valores superan los de Italia y Grecia. Con todo, 
en veinticinco años la tasa de actividad de la población española de 25 a 64 años ha reducido en ocho 
puntos porcentuales su diferencia con la tasa de actividad de los países de la UE (15). En la actualidad 
esta diferencia se mantiene, sobre todo, por la baja tasa de actividad de la población española femeni-
na, cuya diferencia respecto el conjunto de países de la UE es de 20 puntos en 1980 y de 6 en 2005. 
Contrariamente, la tasa de actividad masculina para este mismo grupo de edad es en 1980 la más alta 
de todos los países de la UE considerados y en 2005 sólo es superada por la de Grecia. 
 
                                                     
11 Para 1960 no tenemos datos exactos, pero a partir del Censo de población de ese año (INE) conocemos que el 
número total de mujeres activas era de 2.119.934 y que el total de mujeres con estudios universitarios era de 
32.671; por tanto, como máximo (situación que se daría en el caso de que todas las mujeres con estudios uni-
versitarios fueran activas, cosa que no es así) el porcentaje de mujeres activas con estudios universitarios habr-
ía sido del 1,6. Para 2005 son datos de Encuesta de Población Activa (EPA), INE. 
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Gráfico 3.Tasa de actividad de la población total entre 
25 y 64 años. Países de la UE, 1980-2005. 
Gráfico 4.Tasa de actividad de la población entre 25 
y 64 años, por sexo. España y UE, 1980-2005. 
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Por lo que se refiere a la tasa de ocupación, después de los descensos de mediados de las 
décadas de los ochenta y noventa, a partir de la segunda mitad de la década de los noventa empieza un 
claro aumento, superando en el año 2000 las tasas de ocupación de Grecia e Italia. Sin embargo, hasta 
2005 no podemos hablar de una casi convergencia con la tasa media de los países de la UE. Una vez 
más, si distinguimos entre la evolución de la tasa de ocupación de los hombres y de las mujeres, la 
mayor divergencia es para las mujeres (a partir de 1999 la tasa de ocupación masculina entre 25-64 
años era del 78,5% para España y de 78,5% para el conjunto de la UE de los 15. En 2005 estas tasas 
eran de 82,1% y 79,5, respectivamente) (Eurostat).  
De la misma manera, la tasa de paro para este grupo de población tendrá valores muy diver-
gentes entre España y los países de la UE durante todo el período. En este caso, no será hasta el año 
2000 cuando podremos hablar de un cierto acercamiento, que no convergencia, entre las tasas de paro 
españolas y la de los países de la UE. 
La ligera tendencia al crecimiento de la productividad laboral en España desde la década de 
los años setenta (cuando era inferior a 10) no ha sido suficiente para converger con la media de los 
países europeos. En 2005 esta productividad (medida como PIB por hora trabajada) seguía mantenién-
dose en valores muy inferiores a la media europea (38 para Europa y 24 para España).  
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Gráfico 5. Tasa de ocupación de la población total 
entre 25 y 64 años. Países de la UE, 1980-2005 
Gráfico 6.Tasa de paro de la población total entre 25 
y 64 años. Países de la UE, 1980-2005 
50
55
60
65
70
75
80
1980 1985 1990 1995 2000 2005
Francia Alemania Grecia
Italia Portugal Españ
Reino Unido UE 15
0
5
10
15
20
1980 1985 1990 1995 2000 2005
Francia Alemania Grec
Italia Portugal Espa
Reino Unido UE 15
Fuente: Elaboración propia a partir de Eurostat. Fuente: Elaboración propia a partir de Eurostat. 
 
 
 
Gráfico 7. Productividad del trabajo de la población 
total. Países de la UE, 1980-2005(a) 
Gráfico 8. Salario anual en el sector industrial y servi-
cios según el nivel de estudios y sexo. UE, 2002 
(en miles de € PPA) 
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Igualmente, en 2005 los salarios anuales de los trabajadores españoles seguían siendo inferio-
res a los de los trabajadores europeos, en concreto, eran ligeramente superiores a la mitad de los sala-
rios de los trabajadores europeos12. Por sexos, se mantienen las mismas diferencias entre España y 
Europa, siendo mayor, en ambas regiones, el salario del sexo masculino (33.136,1 euros como media 
para los hombres europeos y 18.601 para los españoles; y 25.092,4 y 14.253 para las mujeres europeas 
                                                     
12 Midiendo el salario como el dinero bruto que reciben los trabajadores de empresas del sector industrial o de 
servicios con más de diez trabajadores los valores eran de 17.038 euros anuales para los trabajadores españo-
les y 31.010,5 para los europeos. 
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y españolas, respectivamente)13. Y, tal y como muestra el gráfico 8, lo mismo ha sucedido con los 
salarios de los trabajadores con educación superior.  
Analizados los principales indicadores de los niveles educativos y del mercado de trabajo español y 
de algunos países europeos se concluye que, como se había anticipado en la introducción, la tendencia a la 
convergencia de los indicadores educativos españoles respecto a los europeos no se corresponde con la diver-
gencia de algunos de los indicadores del mercado de trabajo (productividad y salarios), presentando peores 
condiciones para el mercado Español. Por tanto, a diferencia de lo que habían pronosticado las teorías econó-
micas y de lo que habían recomendado algunos organismos internacionales (UE, OCDE), en el caso de Espa-
ña, el aumento de la dotación de capital humano de las últimas décadas del siglo XX no ha conseguido mejo-
rar los rendimientos individuales de la educación ni las condiciones del mercado laboral español.  
3. UNA APROXIMACIÓN AL DIFERENCIAL ESPAÑOL 
Para España, el principal problema del equilibrio entre la formación del capital humano y su incorpo-
ración y desarrollo en el mercado de trabajo es la divergencia entre la composición de la población 
activa (un gran contingente de trabajadores no cualificados, una pequeña representación de los traba-
jadores cualificados y una posición intermedia para los trabajadores muy cualificados) y la demanda 
de trabajadores cualificados por parte de las empresas.  
La gran disponibilidad de una mano de obra barata ha sido uno de los factores que más ha in-
fluido en el desarrollo de la estructura productiva, industrial y comercial de España y, por tanto, de su 
mercado de trabajo y de su demanda de trabajo (Gámir, 2004). Consecuentemente una parte importan-
te de la estructura económica de nuestro país se ha especializado en la producción de bienes y servi-
cios que requieren mucha mano de obra y, en general, poco cualificada (como por ejemplo, los traba-
jos del sector turístico y servicios). 
Sin embargo, con la implantación de las nuevas tecnologías y la informatización de los siste-
mas productivos, cada vez se requiere un mayor número de trabajadores cualificados (trabajadores con 
educación secundaria o inferior a estudios superiores) y menos trabajadores no cualificados (sin estu-
dios o con estudios primarios) o muy cualificados (con estudios superiores), con lo cual aumenta la 
demanda del grupo de población laboral más escasa y, por tanto, se plantea en el mercado de trabajo 
español primero un problema de acoplamiento entre la oferta y la demanda de mano de obra y, segun-
do, un efecto desplazamiento de la demanda primero de trabajadores cualificados y después de los 
menos cualificados producida por el aumento de la oferta de trabajadores muy cualificados. Resu-
miendo, el resultado del análisis agregado nos indica que más que un problema de exceso de oferta o 
de falta de demanda de trabajo, en general, lo que se produce en el mercado de trabajo español es una 
descompensación entre las cualidades de la oferta y de la demanda de trabajo, es decir, una sobreedu-
cación de la población activa (García-Montalvo, 2001; Oliver et al., 2001).  
                                                     
13El salario de los españoles respecto a los europeos representa el 56,1% para los hombres y 56,8% para las mu-
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Una de las principales diferencias entre la oferta de trabajadores cualificados del mercado de 
trabajo español y el de los países europeos es su distribución territorial. A diferencia de la oferta uni-
versitaria más especializada de otros países como Alemania, donde existe una mayor especialización 
educativa por regiones, las autoridades universitarias españolas apostaron por un aumento de la oferta 
universitaria global y general, creando nuevas universidades provinciales en las que se ofrecen los 
mismos estudios (Reques, 2006), facilitando el acceso de las generaciones más jóvenes a los estudios 
universitarios y por tanto, facilitándoles, al menos por lo que se refiere al coste económico, la obten-
ción de una titulación universitaria14.  
El aumento de la oferta de educación superior en España ha supuesto que, por un lado, parte de los 
jóvenes que no hubiesen accedido a la universidad, dado su elevado coste económico y de oportunidad, han 
visto facilitado su acceso a estos estudios y, consecuentemente su mayor afluencia a las universidades ge-
ográficamente más próximas a sus lugares de origen se ha traducido en un aumento del número de titulados 
(del capital humano cualificado) que más tarde se ofrecerá como mano de obra muy cualificada en el mer-
cado de trabajo. Por otro lado, la estructura productiva de la zona (región, provincia…) dónde aumenta el 
número de población activa más cualificada no ha variado y, por tanto, tampoco se ha modificado su de-
manda de trabajadores, sea ésta de trabajadores cualificados o no cualificados. Consecuentemente, el mayor 
número de titulados superiores que se ha dado de forma general en todo el país no se ha traducido en un 
aumento igualmente generalizado de la demanda de trabajadores cualificados.  
La conjunción es estas dos circunstancias, el fuerte aumento de la oferta de trabajadores cuali-
ficados y la escasa demanda del sector productivo de este tipo de mano de obra, es la principal causa 
primero, de la sobreeducación de los trabajadores y segundo, del desplazamiento y falta de trabajo 
para los trabajadores con cualificación media, llevando así al mercado de trabajo español a una situa-
ción de infrautilización e infravaloración del capital humano de nuestro país15. 
4. CONCLUSIONES 
Esta comunicación recoge, por un lado, las conclusiones de mi trabajo de investigación y, por otro 
lado, es el punto de partida de lo que va a ser mi línea de estudio en los próximos años. En mi trabajo 
de investigación analizaba la relación entre el nivel educativo de la población y la situación del merca-
do de trabajo español y europeo hasta el año 2000, concluyendo que la tendencia a la convergencia 
entre España y Europa en los indicadores de educación superior (número de matriculados, titulados, 
gasto público, etc.) no se ha traducido en una convergencia en las variables del mercado de trabajo 
(desempleo, productividad, salarios, etc.) e incluso en algunos casos, como en la productividad cada 
vez existe una mayor divergencia. Sin embargo, tal y como muestran los datos agregados que se han 
                                                     
jeres (Eurostat). 
14 La mayor proximidad territorial ha reducido sobre todo el coste económico y el coste de oportunidad familiar 
de conseguir este tipo de educación. 
15 Véase por ejemplo el gráfico 8. 
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analizado en el segundo apartado de esta comunicación, la mayoría de variables del mercado de traba-
jo español, exceptuando la productividad y el salario, han tendido a converger con las de los mercados 
de trabajo europeos. Especialmente por lo que se refiere a tasa de actividad, ocupación y desempleo.  
El análisis de los datos agregados presentados sirve para tener una primera radiografía de la si-
tuación del mercado de trabajo español respecto a la de sus vecinos europeos, pero no es suficiente 
para explicar la poca sintonía entre la oferta y la demanda de mano de obra del mercado de trabajo y, 
en especial, de la mano de obra muy cualificada. Sin embargo, sirve para ver que es imprescindible 
ahondar más profundo, a un nivel más detallado, y, sobre todo, a realizar una desagregación regional y 
temporal para descubrir cómo ha sido la relación entre la cualificación de la mano de obra y su utiliza-
ción en el mercado de trabajo durante los últimos años del siglo XX y principios del XXI para poder 
entender mejor la situación actual de nuestro mercado de trabajo, así como las semejanzas y divergen-
cias con el resto de mercados de trabajo europeos. 
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ABSTRACT 
Las inversiones en la mejora de los niveles educativos de los ciudadanos resultan 
beneficiosas para la sociedad en la que éstas se realizan. Sin embargo, para que se 
consigan una parte importante de estos beneficios es necesario que se produzca un 
ajuste entre el capital humano formado y las necesidades del mundo laboral. Si esto 
no es así, se produciría una situación nada deseable de desajuste educativo. Dicho 
desajuste podría quedar de manifiesto tanto en situaciones de sobreeducación como 
de infraeducación. Ante este hecho, el trabajo que aquí se presenta tiene como ob-
jetivo medir el posible desajuste educativo existente en los egresados universitarios 
cuando acceden a su primer empleo, así como establecer los posibles determinantes 
de esta situación. En el contexto analizado, España, los resultados obtenidos mues-
tran la existencia de una situación de sobreeducación, ya que los egresados españo-
les desempeñan, en un primer momento, trabajos de categoría inferior a la que les 
correspondería por su formación. 
 
 
                                                     
1 Este trabajo se ha realizado en el marco del Grupo de Excelencia “CREVALOR”. Los autores desean agradecer 
la ayuda recibida a través del Proyecto de Investigación del Ministerio de Educación y Ciencia SEJ2005-
06603/ECON. 
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1. INTRODUCCIÓN 
En los años setenta del pasado siglo, España tenía uno de los niveles más bajos de formación de su 
capital humano de los países de la OCDE2 (Mas et al., 1995). Este hecho se ha visto modificado en las 
últimas décadas, ya que se ha producido una continua expansión del número de alumnos matriculados 
en las enseñazas secundaria y universitaria, que se está traduciendo en un considerable aumento de los 
niveles educativos de las nuevas generaciones españolas (Marcenaro y Navarro, 2005).  
A pesar de que España partía de una posición poco ventajosa en relación con los países euro-
peos, los niveles educativos en nuestro país se han aproximado a las medias de los países de su entor-
no (Blanco, 1997), lo que ha provocado que el capital humano español haya alcanzado una mayor 
formación. A pesar de ello, la cuestión que emerge es la siguiente: ¿Ha respondido este cambio a las 
necesidades del mundo laboral?. En el caso de que la respuesta sea afirmativa, se habrá producido un 
ajuste educativo exitoso, pero si existe una incoherencia entre la formación adquirida por los indivi-
duos y la requerida en los puestos de trabajo, se encontraría una situación de desajuste formativo nada 
deseable. 
El carácter poco deseable de esta situación de desajuste tiene su razón de ser en las consecuen-
cias negativas que generarían, y entre las que destacarían las siguientes (Blanco, 1997): i) Para deter-
minados trabajos, el número de candidatos existentes sería mayor que el número de vacantes existen-
tes, produciéndose así el desempleo, o por el contrario, puede ocurrir que sea menor el número de 
solicitantes cualificados, por lo que surgirían dificultades para cubrir dichos puestos; y, ii) si los pues-
tos de trabajo son cubiertos por trabajadores que poseen un nivel educativo diferente al requerido, 
aparecería una situación no óptima de emparejamiento entre puesto y empleado, denominada subem-
pleo.  
Por tanto, estas serían las principales consecuencias de incurrir en un desajuste educativo, que 
podría quedar patente a través de dos situaciones denominadas sobreeducación e infraeducación. 
El trabajo que aquí se presenta pretende medir el nivel de desajuste en el nivel educativo exis-
tente en el caso del primer empleo de los graduados universitarios, así como identificar sus potenciales 
determinantes. Para ello se analizan los datos obtenidos de un cuestionario contestado por los directo-
res de Recursos Humanos de empresas ubicadas en la Comunidad Autónoma de Aragón.  
Los resultados obtenidos muestran que, en general, existe una situación desajuste entre el nivel 
educativo de los egresados universitarios y su primer empleo. Sin embargo, es preciso destacar como 
una parte relevante de la muestra desempeña un empleo que se encuentra por debajo de su nivel edu-
cativo, siendo esta situación más común entre aquellos individuos con un mayor nivel educativo, por 
lo que esta variable emerge como determinante de la sobreeducación. 
 
                                                     
2 Las tasas de analfabetismo se situaban en el 8% en la población entre 10 y 14 años y en un 40% de los mayores 
de 65. 
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2. BACKGROUND 
El concepto de sobreeducación fue establecido por Berg (1970) y Freeman (1975), en el contexto de la 
economía canadiense y norteamericana respectivamente. Este concepto se aplica a aquellas situaciones 
en las que los empleados desempeñan un trabajo para el que se requiere una formación inferior a la 
que éstos poseen. Si la situación es la contraria, esto es, los trabajadores desempeñan trabajos para los 
que es precisa una cualificación superior a la que poseen, se habla de infraeducación.  
La sobreeducación provoca que el trabajador se encuentre desmotivado con su trabajo, infra-
valorado y no tenga incentivos a realizar mejor su tarea, ya que la considera rutinaria, lo que en gene-
ral, le genera una sensación de insatisfacción y frustración personal (Blaug, 1998; Büchel, 2000). Di-
cha insatisfacción también tiene consecuencias negativas para las organizaciones empleadoras, ya que 
los trabajadores insatisfechos y poco motivados suelen ser menos productivos (Tsang, 1987; Tsang y 
Levin, 1985), lo que finalmente repercute negativamente en los resultados de la organización (Davis y 
Newstrom, 1999; Hackman y Oldham, 1980). Además, estos individuos son los que presentan mayo-
res bajas por enfermedad y absentismo laboral (Blau, 1994; Büchel, 2000; Dalton y Mesch, 1991; 
Stephen, 1994), e incluso son quienes presentan una mayor tasa de abandono de la empresa para la que 
trabajan (Büchel, 2000; Hom et al., 1992; Lee, 1988), con las consecuencias negativas que ello implica 
para las organizaciones. Así, esta situación obliga a las empresas a incurrir en unos costes indirectos 
de entrenamiento, reclutamiento e ineficiencia de la curva de aprendizaje entre otros (Comm y Mat-
haisel, 2000). 
La situación contraria, infraeducación, no está exenta de repercutir negativamente en la orga-
nización, siendo sus consecuencias diversas. Entre ellas nos podríamos encontrar con una situación en 
la que el trabajador deba desarrollar unas tareas para las que no está cualificado, por lo que no las des-
empeñará adecuadamente. Para que lo haga de forma correcta, la organización deberá invertir recursos 
en su formación.  
Estos efectos negativos justifican la necesidad de que se produzca un ajuste entre la oferta de 
capital humano y la demanda realizada por el mercado laboral. 
Existen tres vías alternativas para calcular la adecuación entre los requisitos del puesto de tra-
bajo y el nivel educativo del empleado: método subjetivo; método objetivo y método estadístico, si 
bien las dos primeras metodologías son las más utilizadas en la bibliografía revisada. 
El Método Subjetivo se basa en la información proporcionada por los propios trabajadores me-
diante una encuesta. En función de la forma de preguntar, este método dispone de dos variantes: 1) 
Método subjetivo indirecto, consistente en comparar el nivel educativo que posee el trabajador con el 
nivel que, según dicho trabajador, es necesario para desarrollar ese trabajo; y, 2) Método subjetivo 
directo, a través del cual se solicita al trabajador que indique en qué grupo de los tres (sobrecualifica-
do, adecuadamente cualificado, infracualificado) considera que se encuentra. 
Mercedes Marzo Navarro, Marta Pedraja Iglesias y Pilar Rivero Torres 
364 XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
El Método Objetivo se basa en la búsqueda de la diferencia entre el nivel educativo del traba-
jador y el nivel de formación, grado de complejidad y experiencia requeridas para realizar su tarea. Por 
lo tanto, este método se basa en el examen realizado por analistas ocupacionales. 
Por último, el Método Estadístico considera que está sobreeducado (infraeducado) aquel traba-
jador cuyos años de educación formal sean mayores (menores) en una desviación típica a los años 
medios3 de educación en la ocupación a la que pertenece. 
Los tres métodos que se pueden emplear para el cálculo del desajuste en el nivel educativo 
presentan una serie de ventajas e inconvenientes, cuyo análisis es necesario para poder determinar cuál 
de ellos es el más adecuado. Dichas ventajas e inconvenientes aparecen resumidas en el Cuadro 1. 
Del análisis de las principales ventajas e inconvenientes de cada uno de los tres métodos exis-
tentes (Aguilar y García, 2004; Madrigal, 2003; Hartog, 2000; Hartog y Oosteerbeek, 1988; Mendes 
de Oliveira, et al., 2000; Bauer, 1999; Büchel, 2001; Blanco, 1997; Halaby, 1994) y de la revisión de 
la literatura académica especializada, parece deducirse que no existe una opinión unánime acerca del 
método de medición del desajuste educativo más idóneo (Groot y Maassen, 2000). Aunque, teórica-
mente, el método objetivo parece el más adecuado, en la práctica, debido a la ausencia de los datos 
necesarios para la aplicación de este método, es necesario optar por otra alternativa, es decir, la segun-
da mejor. Así, Hartog (2000), tras una revisión de los distintos métodos para analizar el desajuste edu-
cativo, establece que, en la práctica, el método subjetivo resulta la mejor alternativa posible.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
3 Kiker et al., (1997) proponen la utilización de la moda en lugar de la media para calcular el número de años de 
educación formal adecuado para desempeñar una ocupación. Así, el nivel educativo predominante entre los 
trabajadores de dicha ocupación es el nivel educativo adecuado para el desempeño de ésta. La modificación 
metodológica propuesta se basa, según Kiker et al., (1997), en que la moda es una medida mucho menos sensi-
ble que la media a los cambios tecnológicos y organizativos. 
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CUADRO 1 
VENTAJAS E INCONVENIENTES DE LOS MÉTODOS DE MEDICIÓN DEL DESAJUSTE 
EDUCATIVO 
VENTAJAS 
- Los trabajadores son los que mejor conocen los requerimientos del puesto de 
trabajo 
- Medición del desajuste educativo especifica del puesto de trabajo 
- Bajo coste 
INCONVENIENTES MÉTODO 
SUBJETIVO - La medición del desajuste depende de la percepción del trabajador 
- Las respuestas del trabajador son categóricas 
- Problemas emocionales: trabajador no quiera autoclasificarse como infraeducado 
- Problemas emocionales: trabajador infla los requerimientos para elevar su estatus 
ocupacional 
- Problemas en la formulación de las preguntas 
VENTAJAS 
- Uso de una escala “objetiva” 
- Las clasificaciones realizadas permiten indicar el grado de sustituibilidad entre 
educación y formación en el puesto de trabajo o experiencia laboral 
INCONVENIENTES 
MÉTODO OB-
JETIVO 
- La clasificación está influenciada por el criterio de los analistas 
- Dificultad de clasificar los puestos de trabajo 
- Requiere de gran cantidad de información y resulta costoso 
- Problemas para convertir requerimientos ocupacionales a una única variable 
educativa 
- Nuevas ocupaciones y/o cambios en los requerimientos de las cualificaciones 
existentes no son tenidas en cuenta hasta que se revisa la escala  
- No tiene en cuenta la existencia de diferencias entre tipos de trabajo dentro de un 
mismo grupo ocupacional. 
VENTAJAS 
- Precisa de poca información 
- Ambas variables (nivel educativo y requerimientos del puesto de trabajo) usan la 
misma escala 
INCONVENIENTES MÉTODO ES-
TADÍSTICO - Sesgos en la distribución de la muestra 
- Elección arbitraria de más/menos la desviación típica como punto de corte del 
indicador 
- Problemas metodológicos en ocupaciones con un número de trabajadores escaso 
- Simetría en las estimaciones de sobreeducados e infraeducados 
Fuente: Elaboración propia a partir de (Aguilar y García, 2004; Madrigal, 2003; Hartog, 2000; Hartog y Oosteer-
beek, 1988; Mendes de Oliveira, et al., 2000; Bauer, 1999; Büchel, 2001; Blanco, 1997; Halaby, 1994) 
3. MÉTODO 
3.1. Objetivos 
El objetivo de este trabajo es doble. Por una parte, se pretende realizar una medición del posible des-
ajuste existente en el nivel educativo de los egresados universitarios cuando acceden a su primer em-
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pleo en la Comunidad Autónoma de Aragón. Y, por otra, analizar los potenciales determinantes clave 
de dicho desajuste educativo. 
3.2. Base de datos 
La información necesaria para alcanzar estos objetivos se obtuvo a partir de una encuesta postal que se 
envió a empresas que operan en la Comunidad Autónoma de Aragón. Fueron enviados 3.950 cuestio-
narios durante el mes de junio de 2004, de los que fueron recibidos, debidamente cumplimentados 
144. 
El cuestionario se dirigió al responsable de recursos humanos de la empresa o, en su defecto, 
al director general. 
3.3. Características de la muestra 
Los egresados eran en su mayoría hombres (54,3%). En relación a su edad los intervalos de edad pre-
dominantes eran los de menor edad, es decir, entre 20 y 25 años y entre 26 y 30 años, puesto que estos 
dos intervalos aglutinan a más del noventa por ciento de la muestra. La universidad de procedencia de 
los individuos era, principalmente, la Universidad de Zaragoza. Los individuos fueron contratados 
principalmente de forma temporal. El intervalo salarial que percibían la mayoría de los graduados 
analizados se encuentra entre los 12.000 y los 18.000 € brutos anuales. 
4. ANÁLISIS Y RESULTADOS 
Con el objeto de detectar y analizar el posible desajuste en el nivel educativo de los graduados univer-
sitarios en su primer empleo y tras el análisis de las principales ventajas e inconvenientes de cada uno 
de los métodos, se procedió a la aplicación del método subjetivo. 
Recordemos que el método subjetivo se basa en la información proporcionada por los propios 
trabajadores mediante una encuesta. Dado que nuestro cuestionario no estaba dirigido a los propios tra-
bajadores, sino a los directores de recursos humanos de las empresas encuestadas, la pregunta fue refor-
mulada a éstos. Así, y en función de las cuestiones realizadas a los directores de recursos humanos sobre 
el graduado universitario sin experiencia laboral que habían contratado, se obtuvo información para infe-
rir el desajuste en el nivel educativo según la variante indirecta descrita de este método de medición. 
De este modo, la variable desajuste educativo fue diseñada a partir de dos preguntas que se 
realizan en el cuestionario. La primera pregunta hacía referencia al nivel educativo que poseía el traba-
jador en el momento de incorporarse al puesto de trabajo, y la segunda al nivel educativo necesario 
para desempeñar correctamente dicho puesto. Así, y mediante la comparación de las respuestas dadas 
a ambas preguntas, nivel educativo que posee el trabajador, con el nivel que, según el director de re-
cursos humanos o la persona encargada de la contratación de personal, es necesario para desarrollar 
ese trabajo, se obtuvo una medida del desajuste existente en el nivel educativo de los egresados uni-
versitarios cuando acceden a su primer empleo.  
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Los resultados de este análisis son los que se muestran en la Tabla 1. Como se extrae de la ob-
servación de esta Tabla (Estudio Propio), la mayor parte de la muestra objeto de estudio se encuentra 
en una situación de ajuste entre el nivel educativo que poseen y el requerido para el desempeño del 
puesto de trabajo que ocupan (68.1%). El resto de la muestra analizada se encuentra principalmente en 
situación de sobreeducación (30.6%), es decir, dichos egresados universitarios poseen un nivel educa-
tivo superior al necesario para desarrollar el trabajo para el que han sido contratados. 
 
Tabla 1 
Niveles de infraeducación, ajuste educativo y sobreeducación. 
Estudios Infraeducados Adecuación Sobreeducados 
Estudio Propio 1,4% 68,1% 30,6% 
Eurydice (2005) n.d. 40% n.d. 
ANECA (2004) n.d. 61% n.d. 
Salas (2003) 37,7% 51,9% 10,4% 
García-Montalvo y Mora (2000); García-
Montalvo et al. (2003) 16% 56% 28% 
Nota: n.d. no ofrece datos  
 
Los resultados referentes al ajuste educativo son ligeramente superiores a los obtenidos en 
otros estudios en el contexto español, para el caso concreto de los individuos con un nivel de estudios 
universitarios. Pero, el hecho de que la mayoría de la muestra analizada se encuentre en situación de 
ajuste concuerda con los resultados de las investigaciones realizadas por Salas (2003), para el caso de 
la Universidad de Granada, y por la ANECA (2004), García-Montalvo y Mora (2000) y García-
Montalvo et al. (2003) en el contexto nacional. Por el contrario, los resultados obtenidos por Eurydice 
(2005) muestran un menor porcentaje de graduados universitarios que desarrollen un trabajo acorde a 
su nivel de estudios.  
Por el contrario, el porcentaje de individuos en los que se detecta un nivel de sobreeducación 
es un dato que da lugar a controversia ya que, por una parte, confirma los obtenidos por García-
Montalvo y Mora (2000) y García-Montalvo et al. (2003), pero por otra es muy superior al identifica-
do previamente por Salas (2003). Así, en la investigación realizada por este último autor, el porcentaje 
de individuos sobreeducados se sitúa en torno al diez por ciento, mientras que, en nuestra investiga-
ción, dicho porcentaje alcanza hasta el treinta por ciento4, cifra similar a la obtenida en los trabajos de 
García-Montalvo y Mora (2000) y García-Montalvo et al. (2003).  
Tras comprobar la existencia de variabilidad en la variable “Desajuste en el nivel educativo”, 
el siguiente objetivo que se pretende alcanzar en este artículo consiste en analizar los posibles deter-
                                                     
4 Esta discrepancia puede tener su origen en la diferencia de los universos bajo análisis. Mientras Salas (2003) 
analiza egresados de la Universidad de Granada, nuestra investigación se centra en universitarios sin experien-
cia laboral incorporados a empresas con más de 12 trabajadores que operan en Aragón. 
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minantes de dicha variable. Para ello, como primera aproximación al problema, se realizan diversos 
análisis bivariantes. Más concretamente, la aproximación utilizada es el análisis de tablas de contin-
gencias. En segundo lugar, tras interpretar los resultados que se hayan obtenido anteriormente, se pre-
senta un análisis logit a efectos de juzgar, a nivel multivariante, los determinantes del desajuste educa-
tivo. 
La variable dependiente es el desajuste en el nivel educativo presenta tres posibles categorías: 
i) que el nivel educativo del individuo sea superior al requerido, situación de sobreeducación; ii) que 
sean iguales, situación de ajuste; y, iii) que sea inferior, situación de infraeducación.  
Por su parte, las variables determinantes o independientes se pueden clasificar en dos grupos: 
i) sociodemográficas del egresado, entre las que se encuentran el género, la edad, el nivel educativo, la 
universidad de procedencia, la macro área de la titulación, el tipo de contrato y el salario; e, ii) identi-
ficativas de la empresa empleadora, como el sector empresarial y el tamaño. 
Los resultados del análisis de tablas de contingencia realizado muestran que más de la mitad 
de las variables sociodemográficas consideradas, -concretamente macro área a la que pertenece la 
titulación del egresado, nivel educativo, salario, tipo de contrato laboral, y sexo-, se configuran como 
determinantes del desajuste en el nivel educativo de los egresados universitarios cuando acceden a su 
primer empleo. 
Sin embargo, las variables relacionadas con la propia empresa en la que el egresado realiza su 
primer trabajo, no resultan determinantes del desajuste en el nivel educativo de los individuos de la 
muestra. Situación que sí se ha detectado en el caso de otras investigaciones realizadas en el contexto 
español, como es el caso del sector de actividad empresarial en la investigación realizada por García-
Montalvo et al., (2003), o el tamaño de la empresa en la realizada por Iriundo y Ayala (2003). 
Al objeto de mostrar los principales resultados obtenidos del análisis de tablas de contingen-
cia, la Tabla 2 muestra la información cruzada entre las categorías de respuesta de las variables inde-
pendientes y la variable dependiente, y además, presenta las diferencias estadísticas en la distribución 
de los datos. Así, los individuos que se encuentran sobreeducados, es decir, que realizan un trabajo 
para el que se requiere un nivel de estudios inferior al que poseen, se caracterizan por ser mujeres y 
haber cursado titulaciones de ciclo largo perteneciente al macro área de Ciencias Sociales y Jurídicas.  
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TABLA 2 
DESCRIPCIÓN DE LOS NIVELES DE DESAJUSTE EN EL NIVEL EDUCATIVO DE LOS 
EGRESADOS DE LA MUESTRA 
 Infraeducados Ajuste Sobreeducados Total 
SEXO * %a %a %a %a 
Hombre 0,7 45,8$ 14,1& 60,6 
Mujer 0,0 23,2& 16,2$ 39,4 
NIVEL EDUCATIVO **     
Ciclo Corto 1,4 38,2$ 6,9& 46,5 
Ciclo Largo 0,0 29,9& 23,6$ 53,5 
MACRO ÁREA **     
EE. Técnicas 1,4 37,5$ 7,6& 46,5 
CC. SS. y JJ. 0,0 30,6& 22,9$ 53,5 
TIPO DE CONTRATO **     
Temporal 0,0 43,4 21,0 64,3 
Indefinido 1,4$ 24,5 9,8 35,7 
SALARIO **     
Menos de 9.000 € 0,0 2,8 1,4 4,3 
Entre 9.000 y 12.000 € 0,7 11,3 8,5 20,6 
Entre 12.000 y 18.000 € 0,0 31,2 18,4 49,6 
Entre 18.000 y 24.000 € 0,0 17$ 2,1& 19,1 
Más de 24.000 € 0,7 5 0,7 6,4 
a Porcentajes calculados a partir del número de respuestas obtenidas para cada variable. 
$  Representa una asociación positiva entre las categorías de las preguntas analizadas. 
& Representa una asociación negativa entre las categorías de las preguntas analizadas. 
** p<0,05; * p<0,1 
 
 
Por su parte, la situación de ajuste en el nivel educativo entre el demandado por la empresa y 
el presentado por el egresado universitario, emerge principalmente entre hombres, por cuyo trabajo 
perciben entre 18.000 y 24.000 euros brutos al año, y que han cursado titulaciones pertenecientes a la 
macro área de Enseñanzas Técnicas, que son de ciclo corto. 
El resultado obtenido relativo al aumento de la sobrecualificación de forma paralela al nivel 
educativo, es corroborado por los hallazgos realizados en otras investigaciones (Alba y Blázquez, 
2004; Aguilar y Navarro, 2003; García-Montalvo, et al., 2003; Sanromá y Ramos, 2004). En este sen-
tido destacar que la existencia de una mayor tasa de sobrecualificación entre las mujeres también ha 
sido detectada en otras investigaciones previas de nuestro entorno como la realizada por García-
Montalvo et al., (2003). Sin embargo, en relación a la variable género no existe consenso en las inves-
tigaciones realizadas sobre cómo afecta al desajuste educativo. Así, existen trabajos que muestran 
evidencias empíricas del impacto de dicha variable (Blanco, 1997; Salas, 2003), frente a otros que no 
detectan la existencia de diferencias (Aguilar y Navarro, 2003; García-Serrano y Malo, 1996). 
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La identificación, mediante el análisis bivariante, de variables que actúan como determinantes 
de la existencia de desajustes en el nivel educativo de los egresados universitarios al acceder a su pri-
mer empleo, permite depurar el conjunto de variables explicativas a efectos de abordar el análisis mul-
tivariante.  
En primer lugar, señalar que la variable dependiente debe ser recodificada, dado que el grupo 
de individuos infraeducados para la muestra de 144 individuos estaba compuesto únicamente por dos 
personas, por lo que se optó por eliminar estos dos casos. Por lo tanto, el procedimiento seleccionado 
será la regresión logística binaria.  
La variable dependiente será aquella que mida el desajuste en el nivel educativo, y puede to-
mar dos posibles valores excluyentes. Así, tomará valor 1 en el caso de que se haya producido un ajus-
te educativo, y 0 en el caso de que exista una situación de sobreeducación.  
Por otra parte, como se observa en el Cuadro 2, como variables independientes se utilizarán 
aquellas cuatro que resultaron estadísticamente significativas en los análisis bivariantes previos, es 
decir: i) macro área a la que pertenece la titulación del egresado; ii) duración de la titulación; iii) sala-
rio; y, iv) sexo. 
 
CUADRO 2 
VARIABLES EXPLICATIVAS DEL DESAJUSTE EDUCATIVO 
VARIABLES EXPLICATIVAS 
SALARIO INFERIOR A 
18.000 € 
Toma el valor 1 en el caso de los egresados cobren un salario bruto anual 
inferior a 18.000 €. 
Toma el valor 0 en el caso de los egresados cobren un salario bruto anual 
superior a 18.000 € 
SALARIO ENTRE 18.000 Y 
24.000 € 
Toma el valor 1 en el caso de los egresados cobren un salario bruto anual 
entre 18.000 y 24.000 €. 
Toma el valor 0 en el caso de los egresados cobren un salario bruto anual 
inferior a 18.000 € o superior a 24.000 € 
CICLO LARGO 
Toma el valor 1 en el caso de los egresados que han realizado estudios de 
ciclo largo (licenciados, ingenieros superiores, etc.) 
Toma el valor 0 en el caso de los egresados que han realizado estudios de 
ciclo corto (diplomados, ingenieros técnicos, etc.) 
ENSEÑANZAS TÉCNICAS 
Toma el valor 1 en el caso de que la titulación del egresado pertenezca a 
la macro área de Enseñanzas Técnicas. 
Toma el valor 0 en el caso de que la titulación del egresado pertenezca a 
la macro área de Ciencias Sociales y Jurídicas 
HOMBRE 
Toma el valor 1 en el caso de los hombres. 
Toma el valor 0 en el caso de las mujeres 
 
Los resultados obtenidos de la estimación econométrica de la regresión logística binaria pro-
puesta son los mostrados en la Tabla 3. Como puede observarse, el nivel salarial del egresado, su sexo 
y la macro área a la que pertenezca la titulación universitaria cursada por el mismo no determinan la 
situación de ajuste educativo que se pueda producir en el primer empleo de los universitarios, dada la 
no significatividad de dichas variables en el análisis realizado.  
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También se observa que el ajuste educativo afecta en menor medida a los niveles educativos 
más bajos, es decir, a los diplomados ya que, como muestra la Tabla 3, aquellos individuos que han 
cursado estudios de ciclo corto tienen una mayor probabilidad de encontrarse en una situación de ajus-
te educativo en su primer empleo, frente a los que han cursado estudios universitarios de ciclo largo 
que tiene una mayor probabilidad de encontrarse sobreeducados. Además, la duración de los estudios 
es una variable capaz de explicar por sí sola casi el veinte por ciento de la variable dependiente, como 
muestra el valor tomado por la R2 que se muestra en la Tabla 3. 
 
Tabla 3 
RESULTADOS DE LA REGRESIÓN LOGÍSTICA BINARIA. 
 Coeficiente Error Típico Wald gl Significatividad 
Constante 2,38 1,23 3,740 1 0,05*
Salario (Inferior a 18.000 €) -1,52 1,16 1,728 1 0,19
Salario (Entre 18.000 y 24.000 
€) 0,43 1,29 0,11 1 0,74
Ciclo Largo -1,51 0,46 10,89 1 0,001**
Enseñanzas Técnicas 0,76 0,47 2,60 1 0,11
Hombre 0,32 0,45 0,53 1 0,47
R2 0,18     
Nota: ** p<0,05; * p<0,1. 
 
5. CONCLUSIONES  
En las últimas décadas han acontecido importantes cambios educativos en España, manifestándose, 
entre otras formas, a través del sustancial incremento del número de individuos con estudios universi-
tarios. En este contexto, y centrándonos en la Comunidad Autónoma Aragonesa, este trabajo ha trata-
do de analizar si el incremento en el nivel educativo de los individuos está siendo absorbido por el 
mercado laboral, a partir del primer empleo obtenido por los egresados cuando finalizan sus estudios 
universitarios y, además, se ha pretendido analizar cuales son los determinantes del desajuste educati-
vo identificado.  
De los resultados obtenidos destaca como la mayoría de los egresados universitarios de la 
muestra, que pertenecen a las macro áreas de Enseñanzas Técnicas y Ciencias Sociales y Jurídicas, 
cuando se incorporan al mercado laboral por primera vez, obtienen un trabajo para el que se precisa un 
nivel educativo igual al que poseen. Si bien, también existe un importante porcentaje de individuos 
que consiguen un empleo para el que se precisa de una menor cualificación, esto es, se encuentran 
sobreeducados. La frecuencia de esta situación puede tener su origen en que se está analizando el pri-
mer empleo de los graduados, al que concurren sin experiencia laboral previa, por lo que puede que 
precisen de un bagaje en puestos más bajos para posteriormente acceder a otros más afines a su forma-
ción. Además, esta característica aporta un valor añadido a la investigación, ya que se está evaluando 
de alguna manera la política educativa universitaria, puesto que si este análisis es realizado a partir de 
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la información de otras fuentes de datos en las que los individuos ya cuentan con experiencia laboral 
resulta muy complicado discriminar en qué medida se ha obtenido el trabajo por la propia formación 
adquirida por el titulado durante su paso por la universidad o por la propia formación adquirida en ella. 
Así, los resultados obtenidos permiten observar como a pesar de que la mayoría de los titula-
dos obtienen un puesto para el que se precisa de un nivel educativo igual al que poseen, continúa exis-
tiendo una importante parte de graduados que consiguen un empleo para el que es necesario un nivel 
educativo inferior. Por lo tanto, las instituciones universitarias, que no deben desentenderse de su in-
fluencia en el mercado de trabajo ya que forman a elevados porcentajes de cada cohorte de población 
(Lamo de Espinosa, 2000) deberían plantearse cual es la razón de dicha situación, ya que puede deber-
se a la inadecuada formación que han recibido los estudiantes. Así, y para profundizar en este análisis, 
una línea de investigación relacionada consistiría en analizar en qué medida aspectos concretos de la 
formación de los egresados se adecua a las demandas del mercado laboral.  
Además, los resultados obtenidos sólo han permitido afirmar que el nivel educativo es deter-
minante de la situación de ajuste educativo. Así, y de forma lógica, los individuos con un mayor nivel 
educativo tienen mayor probabilidad de encontrarse sobreeducados. Dentro de este colectivo, destaca 
como, a nivel multivariante, no existen diferencias en función del macro área a la que pertenezca la 
titulación de individuo analizado, como cabría esperar a la vista de los resultados obtenidos por otras 
investigaciones analizadas, como sucede en la realizada por Aguilar y Navarro (2003). 
Por el contrario, el género del egresado universitario no determina la situación de ajuste o des-
ajuste, por lo que tanto los universitarios hombres como mujeres tienen la misma probabilidad de en-
contrar un trabajo que se adecue a su nivel educativo. La misma situación ocurre para el caso de la 
macro área a la que pertenece la titulación del individuo. Así, la sobreeducación y, del mismo modo, el 
ajuste se produce por igual entre individuos que han cursado titulaciones pertenecientes a la macro 
área de Ciencias Sociales y Jurídicas, que a quienes han estudiado titulaciones del macro área de En-
señanzas Técnicas.  
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ABSTRACT 
La posibilidad de que existan desajustes entre el nivel de estudios de los trabajadores y 
la ocupación que desempeñan ha sido contemplada desde diferentes posiciones teóri-
cas y refrendada empíricamente en diversos trabajos, tanto de ámbito nacional, como 
internacional, fundamentalmente a partir de la década de los setenta.  Así, los resulta-
dos alcanzados en estos estudios apuntan a que el colectivo juvenil es uno de los más 
afectados por este tipo de desequilibrio (Sicherman, 1991; Groot, 1996; Vahey, 2000). 
En este contexto, el grado de desajuste educativo al que se enfrentan los jóvenes 
en sus primeras etapas laborales puede ser considerado como uno de los factores clave 
en la valoración de su inserción profesional. Por consiguiente, en este trabajo se persi-
gue identificar los factores que determinan el desajuste educativo de los individuos en 
el inicio de su carrera laboral, con especial atención al problema de la sobreeeduca-
ción, ya que la incidencia de este fenómeno es especialmente importante en el colecti-
vo juvenil. La fuente estadística empleada para las estimaciones ha sido el Módulo de 
Transición de la Educación al Mercado Laboral (INE, 2000). 
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1. INTRODUCCIÓN 
Desde principios de la década de los setenta, diversas investigaciones empíricas desarrolladas en 
las áreas de la economía de la educación y la economía laboral han puesto de manifiesto que una 
cierta proporción de la población ocupada presenta un desajuste entre el nivel de estudios alcan-
zado y el requerido en el puesto de trabajo desempeñado. Dicho desajuste educativo puede pro-
ducirse bien por exceso, en cuyo caso se habla de sobreeducación, o por defecto, denominándose 
infraeducación. 
Existen diferentes planteamientos teóricos que tratan de explicar la existencia de desajus-
tes entre el nivel de estudios de los trabajadores y la ocupación que desempeñan. Por un lado, la 
teoría del capital humano (Becker, 1964) considera estos desajustes como desequilibrios tempo-
rales del mercado de trabajo. Por el contrario, desde los planteamientos credencialista e institu-
cionalista (Spence, 1973; Thurow, 1983), el problema tendría implicaciones más graves, ya que 
la falta de sincronía entre educación y empleo no sólo se produce con asiduidad, sino que puede 
llegar a ser permanente.  
En este contexto, el objeto del presente estudio consiste en identificar los factores que de-
terminan el desajuste educativo de los individuos en el inicio de su carrera laboral, con especial 
atención al problema de la sobreeeducación, ya que la incidencia de este fenómeno es especial-
mente importante en el colectivo juvenil. En concreto, dada la expansión de la educación univer-
sitaria en España durante las últimas décadas, se pretende contrastar si los jóvenes con estudios 
universitarios presentan mayor propensión a experimentar desajustes educativos en su primer 
empleo con respecto a otros jóvenes que ostentan niveles de estudio inferiores. 
2. DESCRIPCIÓN DE LA FUENTE ESTADÍSTICA EMPLEADA 
El Módulo de Transición de la Educación al Mercado Laboral (INE, 2000) consiste en una am-
pliación del cuestionario habitual de la Encuesta de Población Activa, al que únicamente respon-
den aquellos individuos que, teniendo una edad comprendida entre los 16 y los 35 años en el 
momento de realizarse la encuesta, hubieran finalizado, abandonado o interrumpido durante más 
de un año sus estudios o formación iniciales, entre el año 1991 y el segundo trimestre del año 
2000. Este módulo específico introduce una serie de cuestiones relacionadas con la incorporación 
de los jóvenes al mercado de trabajo tras haber finalizado su formación, con objeto de proporcio-
nar información detallada acerca de diversos aspectos vinculados al proceso de transición desde 
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la educación al mercado laboral. Así, en primer lugar, la encuesta facilita información acerca del 
nivel de estudios alcanzado por los individuos en el momento en que salen del sistema educativo, 
así como del sector de estudios al que pertenece su titulación.  En segundo lugar, es posible obte-
ner datos acerca de si el individuo buscó empleo una vez salió del sistema educativo y, en caso 
afirmativo, cuál fue la duración del proceso de búsqueda. Además, el cuestionario incluye pre-
guntas referidas a si el joven ha obtenido un empleo significativo, esto es, aquel empleo con una 
duración mayor o igual a seis meses y de al menos veinte horas semanales. Si la respuesta es 
afirmativa, se indaga acerca de algunos de los rasgos más relevantes de dicha ocupación como, 
por ejemplo, el tipo de contrato, el sector de actividad al que pertenece, el tipo de jornada laboral 
o si se trata de un empleo en el sector público o en la empresa privada. Por ultimo, se cuenta con 
información acerca de las características personales y familiares de los individuos que recoge el 
cuestionario general de la EPA del segundo trimestre de 2000. A partir de este cuestionario habi-
tual pueden conocerse variables como la edad del individuo, la Comunidad Autónoma en que 
reside, su nacionalidad, la composición familiar, el nivel educativo y la situación laboral de los 
padres, entre otras. 
 3. CARACTERÍSTICAS DEL PRIMER EMPLEO SIGNIFICATIVO 
Aprovechando la información contenida en el Módulo de transición de la educación al mercado 
laboral acerca del primer empleo significativo del individuo, en este apartado se analizan algunas 
de las principales características de dicho empleo, como son, el tipo de contrato y el sector de 
actividad al que pertenece el puesto de trabajo obtenido. 
En la tabla 1 se analiza la relación existente entre el nivel educativo de los individuos y su 
estabilidad laboral en el primer empleo significativo. En términos generales, puede afirmarse que 
la proporción de individuos que consigue un contrato indefinido aumenta conforme va incremen-
tándose el nivel de estudios. De esta forma, sólo el 20,8% de los jóvenes con estudios primarios 
acceden a un contrato indefinido en su primer empleo significativo, mientras que en el caso de los 
universitarios de segundo ciclo la cifra supera el 50%.  
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TABLA 1 
TIPO DE CONTRATO EN EL PRIMER EMPLEO SIGNIFICATIVO POR NIVELES DE ESTUDIO (EN %) 
Nivel de estudios Indefinido Temporal 
Primarios  
Secundarios 
Formación profesional de grado medio 
Bachillerato 
Formación profesional grado superior 
Universitarios 
Universitarios 1er ciclo 
Universitarios 2º y 3er ciclo 
20,80 
34,58 
41,98 
48,28 
46,56 
46,79 
41,83 
50,53 
79,20 
65,42 
58,02 
51,72 
53,44 
53,21 
58,17 
49,47 
Fuente: Elaboración propia con datos del módulo de transición de la educación al mercado laboral (INE, 2000). 
 
Por otro lado, atendiendo a la distribución del empleo por sectores económicos en función 
del nivel educativo de los jóvenes (tabla 2), existen ciertos rasgos que merecen ser destacados. En 
primer lugar, el porcentaje de jóvenes ocupados en la agricultura disminuye conforme aumenta el 
nivel educativo de los individuos. La situación contraria se observa para el caso del sector servi-
cios, cuya importancia en el empleo asciende cuando se incrementa el nivel de estudios. Por su 
parte, tanto la construcción, como fundamentalmente, el sector industrial, presentan comporta-
mientos más erráticos. 
 
TABLA 2 
SECTOR DE ACTIVIDAD EN EL PRIMER EMPLEO SIGNIFICATIVO POR NIVELES DE ESTUDIO (EN %) 
Nivel de estudios Agricultura Industria Construcción Servicios 
Primarios  
Secundarios 
FP de grado medio 
Bachillerato 
FP de grado superior 
Universitarios 
           Universitarios 1er ciclo 
           Universitarios 2º y 3er ciclo 
11,47 
8,55 
3,86 
3,41 
2,36 
0,84 
1,24 
0,56 
23,24 
27,93 
23,36 
19,70 
27,71 
14,90 
17,32 
13,24 
26,18 
18,85 
12,55 
9,28 
11,20 
4,52 
6,60 
3,10 
39,20 
44,66 
60,63 
67,61 
58,73 
79,75 
74,85 
83,10 
Fuente: Elaboración propia con datos del módulo de transición la educación al mercado laboral (INE, 2000). 
4. MEDIDAS DEL DESAJUSTE EDUCATIVO 
Los trabajos realizados para medir las diferencias entre el nivel educativo de los trabajadores y el 
óptimo para realizar su trabajo han conducido al desarrollo de diferentes métodos de determina-
ción y medición de este aspecto. Como indica Blanco (1997), las principales medidas utilizadas 
en la literatura pueden clasificarse en tres grandes grupos: objetivas, subjetivas y estadísticas. Las 
medidas objetivas parten del análisis de los puestos de trabajo (por el propio investigador, por un 
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organismo oficial o por un grupo de expertos), indicando sus características, su grado de dificul-
tad y la formación y experiencia necesarias para llevar a cabo las tareas que cada puesto requiere. 
Estos requisitos se comparan con la formación de los individuos para determinar si es o no la 
adecuada. En segundo lugar, las medidas subjetivas se desarrollan a partir de la información faci-
litada por los trabajadores, que responden acerca de ciertas características relativas a su persona y 
al empleo que ocupan. Finalmente, el tercer método para aproximar el desajuste educativo de los 
trabajadores se basa en medidas estadísticas, que calculan la educación requerida en función del 
nivel educativo medio en cada una de las ocupaciones o, alternativamente, utilizando el valor 
modal como punto de referencia. 
Las diferentes medidas de desajuste educativo que han sido expuestas presentan ventajas 
e inconvenientes tanto en su metodología como en los mecanismos necesarios para su puesta en 
práctica1. En este trabajo se emplea un procedimiento objetivo, proponiéndose la siguiente tabla 
de correspondencia entre el nivel educativo y la categoría socioprofesional del empleo2. 
 
TABLA 3 
CORRESPONDENCIA ENTRE EL NIVEL DE ESTUDIOS Y LA CATEGORÍA SOCIOPROFESIONAL 
Categoría Socioprofesional(1) 
Nivel educativo 
G. I G. II G. III G. IV G. V G. VI G. VII G. VIII 
Primarios 
1ª etapa secundaria 
FP medio 
Bachillerato 
FP superior 
Univ. Ciclo corto 
Univ. Ciclo largo 
Infra 
Infra 
Infra 
Infra 
Infra 
Infra 
Adec.. 
Infra 
Infra 
Infra 
Infra 
Infra 
Adec. 
Sobre 
Infra 
Infra 
Infra 
Infra 
Adecua.
Sobre 
Sobre 
Infra 
Infra 
Adec. 
Adec. 
Adec. 
Sobre 
Sobre 
Infra 
Infra 
Adec.. 
Adec. 
Adec. 
Sobre 
Sobre 
Infra 
Infra. 
Adec. 
Adec. 
Sobre 
Sobre 
Sobre 
Infra 
Adec. 
Adec. 
Sobre 
Sobre 
Sobre 
Sobre 
Adec. 
Sobre 
Sobre 
Sobre 
Sobre 
Sobre 
Sobre 
Fuente: Elaboración propia a partir de Affichard (1981). 
Nota: Grupo I: Profesionales, técnicos superiores y directivos de empresas y AA.PP.; Grupo II: Profesionales y técni-
cos medios; Grupo III: Técnicos de apoyo; Grupo IV: Profesionales de apoyo; Grupo V: Cuadros medios; Grupo VI: 
Trabajadores cualificados no manuales; Grupo VII: Empleados cualificados manuales; Grupo VIII: Empleados no 
cualificados. 
 
                                                 
1 Una amplia revisión de las principales ventajas e inconvenientes de cada una de las formas de medición del des-
ajuste educativo puede encontrarse en Blanco (1997), Hartog (2000), Kler (2005) y Verhaest y Omey (2006). 
2 Esta tabla de correspondencia se basa en la metodología propuesta en la investigación de Affichard (1981) para 
analizar el desajuste educativo de los jóvenes franceses en la década de los setenta, si bien, en el presente trabajo, 
se ha procedido a realizar diversas modificaciones que permitan adaptar convenientemente dicha clasificación a las 
particularidades del sistema educativo y a la estructura del sistema productivo vigentes en nuestro país, atendiendo 
a la información que proporciona la fuente estadística utilizada en este estudio. Lassibille et al. (2001) y Aguilar 
(2005) también emplean adaptaciones de la metodología de Affichard (1981) para el análisis del desajuste educati-
vo en España. 
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5. ANÁLISIS EMPÍRICO 
En relación con el análisis econométrico utilizado, y dado que las opciones objeto de estudio son 
tres (adecuación entre el nivel de estudios y la ocupación desempeñada en el primer empleo, so-
breeducación e infraeducación), en este trabajo se ha optado por utilizar un modelo logit multi-
nomial3. Además, como el grado de desajuste educativo sólo puede ser observado en el caso de 
que el individuo haya obtenido un empleo, existe el riesgo de incurrir en un sesgo de selección de 
la muestra al analizar los determinantes del desajuste. Para corregir este posible problema se ha 
utilizado el método en dos etapas desarrollado por Heckman (1979).   
La tabla 4 recoge los resultados que se derivan de la estimación de modelos logit multi-
nomial con sesgo de selección para la muestra objeto de estudio, formada por 4.654 jóvenes. En 
cuanto a la ecuación de desajuste educativo, se han considerado dos especificaciones distintas 
que ayudan a captar diferentes aspectos del desajuste educativo en el primer empleo. La especifi-
cación I incluye una serie de variables explicativas relacionadas con las características persona-
les, variables familiares, características del proceso de búsqueda de empleo y del puesto de traba-
jo obtenido y factores de entorno del individuo. Este modelo básico se amplía en la 
especificación II, donde se detallan las especialidades educativas de aquellos jóvenes que han 
cursado estudios universitarios, con objeto de analizar en profundidad si la rama de estudios cur-
sados influye en el grado de desajuste educativo en el primer empleo significativo. Finalmente, 
junto con los coeficientes estimados y su nivel de significación estadística, se incluyen los odds 
ratios de las variables incluidas en la especificación I. 
De la observación de los resultados pueden destacarse, en primer lugar, que los varones 
tienen más probabilidad de estar infraeducados y menos de estar sobreeducados que las mujeres. 
Estos resultados coinciden con los obtenidos en otros estudios (García Serrano y Malo; 1996; 
Daly et al.; 2000; Lassibille et al., 2001) y, en nuestra opinión, puede deberse a las mujeres su-
fren cierta discriminación en el mercado laboral, de forma que es más probable que el empleo que 
obtienen requiera un nivel de cualificación inferior al que ellas han alcanzado. Además, los resul-
tados muestran que los españoles se ven menos afectados por la sobreeducación que los indivi-
duos de nacionalidad extranjera. Como explicación a este resultado puede argumentarse la posibi-
                                                 
3 El estudio del fenómeno del desajuste educativo aplicando esta metodología econométrica ha sido realizado, entre 
otros, por Alba (1993), García Serrano y Malo (1996), García-Montalvo (1995), Groot (1996), Kiker et al. (1997) y 
García Montalvo et al. (2003). No obstante, otros trabajos como Aguilar et al. (1998), Lassibille et al. (2001) y 
Aguilar (2005) utilizan un modelo ordenado. 
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lidad de que exista una cierta marginación de los inmigrantes en el mercado laboral, que genera 
que éstos se vean forzados a aceptar empleos para los que están sobrecualificados. Otra posibili-
dad sería que, bajo el supuesto de información asimétrica en el mercado de trabajo, el empresario 
carece de la información necesaria para ubicar al trabajador extranjero en un puesto de trabajo 
acorde a su nivel de formación, lo que provoca la existencia de sobreeducación en este colectivo. 
Por otra parte, los coeficientes asociados a la variable edad han resultado significativos y 
muestran que la incidencia de la sobreeducación es inferior conforme la edad del individuo va 
aumentando. Dicho resultado es coherente con los resultados obtenidos por Alba (1993) y Agui-
lar (2005) y puede estar indicando que los individuos más jóvenes están dispuestos a aceptar em-
pleos cuyos requerimientos educativos sean inferiores al nivel de estudios alcanzado, con el obje-
tivo de adquirir la experiencia necesaria que les permita promocionar a mejores empleos en el 
futuro. 
Por otro lado, las variables educativas producen cambios acusados en las probabilidades, 
de forma que, después de haber controlado el efecto de otras características observables, continúa 
existiendo una fuerte relación entre la educación recibida y el ajuste logrado por los jóvenes en su 
primer empleo. Tomando como referencia a los graduados universitarios, la probabilidad de estar 
sobreeducado es superior si el individuo ha cursado estudios de bachillerato o estudios de forma-
ción profesional de grado superior. Por su parte, los individuos con estudios obligatorios o de 
formación profesional de grado medio presentan una menor propensión a estar sobreeducados 
que los universitarios. En cuanto a la incidencia de la infraeducación por niveles de estudio, se 
aprecia que, lógicamente, el colectivo de titulados universitarios es el menos afectado por este 
tipo de desajuste. 
Con objeto de descubrir si la incidencia del desajuste educativo depende de la rama de es-
tudios universitarios cursada, en la especificación II se introducen las variables correspondientes 
al tipo de estudios realizados. Como puede observarse, los individuos que han seguido una titula-
ción perteneciente al área de las Ciencias Sociales y Jurídicas son los que tienen mayor probabili-
dad de estar sobreeducados en su primer empleo significativo. Este resultado está en la línea de la 
evidencia empírica presentada en el estudio llevado a cabo por Dolado et al. (2000), en el cual se 
observa un efecto desplazamiento de los universitarios de la rama de Ciencias Sociales y Jurídi-
cas hacia puestos de trabajo administrativos. 
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TABLA 4 
DETERMINANTES DEL DESAJUSTE EDUCATIVO EN EL PRIMER EMPLEO.  
Especificación I Especificación II Odds ratios (Especifica-ción I) 
Coeficientes Coeficientes Variables 
Infra/ 
Adec. 
Sobre/ 
Adec. 
Infra/ 
Adec. 
Sobre/ 
Adec. 
Infra/ 
Adec. 
Sobre/ 
Adec. 
Constante 
Datos personales 
Varón1 
Español2 
Edad 
Nivel de estudios 
E. obligatorios3 
Bachillerato 
FP de grado medio 
FP de grado superior 
Rama de E. Universitarios 
Univ. Humanidades4 
Univ. E. Técnicas 
Univ. CC. Salud 
Univ. Ciencias y otros 
Estudios del padre 
1ª etapa E. Secundaria5 
Bachillerato 
E. superiores 
Estudios de la madre 
1ª etapa E. Secundaria6 
Bachillerato 
E. Superiores 
Situación Socioeconómica padre 
Inactivo7 
Director o gerente 
Técnico o profesional 
Administrativo o servicios 
Trabajador cualificado 
Trabajador no cualificado 
Situación laboral madre 
Madre inactiva 
Madre ocupada8 
Número de hermanos 
1 hermano <16 años9 
2 o + hermanos <16 años 
Duración de la búsqueda 
Búsqueda <6 meses10 
Búsqueda  6 - 11 meses 
Búsqueda >=1 año 
Características del empleo 
Sector público11 
Agricultura12 
Industria  
Construcción 
 
-8,761 *** 
 0,401  
 1,375 
 0,106 *** 
  
 3,105 *** 
 0,803 * 
 1,098 ** 
 1,759 *** 
  
  
 
 
 
 
 0,292 
 0,110 
 1,117 *** 
 
-0,322 
 0,420 
-0,691 
  
 0,393 
 0,948 *** 
 0,123 
 0,851 *** 
 0,665 ** 
-0,155 
 
-0,082 
-0,030 
 
-0,207 
-0,485 * 
 
 1,040 *** 
-0,301 
-0,650 *** 
  
 0,858 *** 
-1,413 ** 
-0,683 *** 
-0,658 *** 
 9,987 *** 
 
-0,834 *** 
-2,049 *** 
-0,159 *** 
 
-0,409 ** 
 0,456 *** 
-0,986 *** 
 0,661 *** 
 
 
 
-0,109 
-0,294  
-0,868 *** 
 
 0,120 
-0,252 
-0,231 
 
-0,159 
-0,915 *** 
-0,432 ** 
-0,603 *** 
-0,362 *** 
 0,018 
 
-0,450 *** 
-0,537 *** 
 
 0,103 
 0,318 ** 
  
-1,923 *** 
-0,234 ** 
 0,896 *** 
-1,024 *** 
 0,905 *** 
-0,464 *** 
-0,626 *** 
-4,654 ** 
 
 0,266  
 1,413 
 0,107 *** 
  
 3,573 *** 
 1,720 ** 
 1,741 ** 
 2,397 *** 
  
 1,539 ** 
 1,524  
 0,437 
 0,917 
 
 0,105 
 0,073 
 0,522 *** 
 
-0,093 
 0,316 
-0,419 
  
 0,430 
 0,342 *** 
 0,041 
 0,526 *** 
 0,501 *** 
-0,083 
 
-0,416 
-0,347 
 
-0,037  
-0,080 
 
 1,010 *** 
-0,453 
-0,713 *** 
 
 0,785 *** 
-1,357 *** 
-0,666 *** 
-0,322 *** 
 4,223 *** 
 
-0,903 *** 
-2,157 *** 
-0,181 *** 
 
-2,685 *** 
-0,815  
-2,003 *** 
-0,089 
 
-0,218  
-1,151 *** 
-1,160 *** 
-0,284 * 
  
-0,182 
-0,213  
-0,915 *** 
 
 0,145 
-0,412  
-0,529  
 
-0,009 
-0,275 *** 
-0,116 *** 
-0,201 *** 
-0,068 *** 
 0,029 
 
-0,050 *** 
-0,118 *** 
 0,124 
 0,396 ** 
 
-1,250 *** 
-0,013 ** 
 0,852 **** 
 
-1,425 *** 
 0,815 *** 
-0,393 *** 
-0,727 *** 
 
 
1,497 
3,978 
1,144 
 
22,308 
2,232 
2,998 
5,808 
 
 
 
 
 
 
1,339 
1,116 
3,056 
 
0,724 
1,521 
0,501 
 
1,911 
3,779 
1,127 
3,435 
2,774 
1,216 
 
0,921 
1,152 
 
0,910 
0,559 
 
4,886 
0,740 
0,427 
 
2,923 
0,161 
0,546 
0,748 
 
 
0,434
0,129
0,853
0,664
1,577
0,373
1,936
0,897
0,745
0,420
1,128
0,777
0,794
0,928
0,340
0,736
0,547
0,696
1,018
0,555
0,515
1,108
1,188
0,118
0,737
2,451
0,321
1,518
0,579
0,477
(continúa) 
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TABLA 4. (CONTINUACIÓN) 
Especificación I Especificación II 
Coeficientes Coeficientes 
Odds ratios (Especifica-
ción I) Variables 
Infra/ 
Adec. 
Sobre/ 
Adec. 
Infra/ 
Adec. 
Sobre/ 
Adec. 
Infra/ 
Adec. 
Sobre/ 
Adec. 
Año salida educación 
Año 9213 
Año 93 
Año 94 
Año 95 
Año 96 
Año 97 
Año 98 
Año 99 
Comunidad Autónoma 
Aragón14 
Asturias  
Baleares 
Canarias 
Cantabria 
Castilla- León 
Castilla La-Mancha 
Cataluña 
C. Valenciana 
Extremadura 
Galicia 
Madrid 
Murcia 
Navarra 
País Vasco 
La Rioja 
Sesgo de selección 
Lambda 
-0,354 
-0,577 * 
-0,177 
-0,055 
-0,543 
-0,205 
-1,990 *** 
-1,154 *** 
 1,367 *** 
-0,472 
 0,796 ** 
 0,719 *** 
-0,563 
 0,211 
 0,860 *** 
 0,789 *** 
 0,726 * 
-0,164 
 0,027 
 0,637 ** 
 0,122 
 0,646 
 0,704  
 0,593 
 
 3,041 *** 
 0,298 *** 
 0,041 
 0,367 ** 
 0,283 ** 
 0,295 ** 
 0,535 *** 
 0,957 *** 
 2,120 *** 
-2,262 *** 
 0,627 ** 
-2,058 *** 
-1,197 *** 
 0,588 ** 
-1,223 *** 
-1,589 *** 
-1,794 *** 
-1,757 *** 
 0,511 ** 
-0,632 *** 
-1,291 *** 
-0,981 *** 
-1,929 *** 
-1,937 *** 
-2,851 *** 
  
-5,982 *** 
-0,062 
-0,333 * 
-0,094 
-0,013 
-0,239 
-0,133 
-1,060 *** 
-1,280 ***  
 1,307  *** 
-0,404 
 0,719  ** 
 0,045 
-0,728 
 0,634  
 0,840  *** 
 0,764  *** 
 0,725  * 
-0,184 
 0,029 
 0,480  *** 
 0,161 
 0,651 
 0,659 
 0,765 
  
 2,892 *** 
 0,270 *** 
 0,034 
 0,358 * 
 0,273 ** 
 0,165 ** 
 0,335 *** 
 0,753 *** 
 2,000 ** 
-2,398 *** 
 0,822 * 
-2,368 *** 
-1,395 *** 
 0,578 ** 
-1,458 *** 
-1,712 *** 
-1,885 *** 
-2,052 *** 
 0,475 ** 
-0,768 *** 
-1,410 *** 
-1,080 *** 
-2,128 *** 
-2,067 *** 
-3,065 *** 
  
-3,675 *** 
 
0,702 
0,561 
0,838 
0,946 
0,581 
0,815 
0,298 
0,159 
 
10,663 
0,623 
4,826 
3,944 
0,569 
1,913 
3,879 
3,821 
4,313 
0,393 
1,148 
3,240 
1,585 
2,647 
4,273 
4,239 
 
 
 
 
1,347
0,960
1,443
1,327
1,568
1,708
2,771
10,665
0,104
1,873
0,127
0,302
1,800
0,294
0,204
0,166
0,172
1,667
0,531
0,275
0,375
0,145
0,144
0,057
Bondad del ajuste    
Log. Verosimilitud 
Test razón verosimilitud 
Test significat. conjunta 
% predicciones correctas  
Pseudo R2 de Mac-Fadden 
Número de observaciones 
-2.883,41 
874,36 
0,0000 
63,0 
0,1317 
4.654 
-2.888,97 
863,22 
0,0000 
61,6 
0,1300 
4.654 
 
(a) Las variables ficticias de referencia son las siguientes: 
1) Mujer; 2) Nacionalidad extranjera; 3) Universitario; 4) Universitario de la rama Ciencias Sociales y Jurídicas; 5) Padre con 
estudios obligatorios o inferiores; 6) Madre con estudios obligatorios o inferiores; 7) Padre desempleado; 8) Madre des-
empleada; 9) No tiene hermanos menores de 16 años; 10) No ha buscado empleo; 11) Empleado en el sector privado; 
12) Sector servicios; 13) Sale del sistema educativo en 1991; 14) Reside en Andalucía. 
Niveles de significación: * 10%; ** 5%; *** 1% 
 
 
 
Pasando a comentar la influencia de las características familiares, se observa que el hecho 
de que el padre tenga estudios superiores, sea director o gerente de empresa o Administración 
Pública, trabaje como técnico o administrativo, o sea un trabajador cualificado, ejerce un efecto 
positivo en la probabilidad de estar infraeducado y disminuye la probabilidad de estar sobreedu-
cado. De esta forma, se comprueba que las influencias y los contactos familiares favorecen la 
calidad del primer empleo. 
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En cuanto a la duración de la búsqueda de empleo y a las características del puesto obte-
nido, se aprecia que si la duración de la búsqueda es inferior a seis meses, la probabilidad de estar 
infraeducado aumenta y la de estar sobreeducado disminuye. El efecto contrario se observa si la 
duración de la búsqueda se prolonga más allá de un año.  Existen dos posibles explicaciones a 
este fenómeno. Desde el punto de vista de la oferta de trabajo es posible que, tras un largo perio-
do buscando empleo, el trabajador decida aceptar cualquier puesto de trabajo, consciente de que a 
medida que pasa el tiempo las probabilidades de encontrar un empleo significativo disminuyen. 
En este contexto, conforme mayor es la búsqueda de empleo, mayores son los incentivos del jo-
ven a aceptar cualquier trabajo, con independencia de que su nivel educativo supere al que se 
requiere en la ocupación. Por otra parte, desde la perspectiva de la demanda laboral, el desempleo 
aparece como una señal negativa para los empresarios, quienes lo interpretan como un signo de 
escasa productividad de los individuos o de un deterioro del capital humano de los mismos 
(Heckman y Borjas, 1989; Wishwanath, 1989). 
Por otro lado, los resultados muestran que el hecho de trabajar en el Sector Público reduce 
la probabilidad de estar sobreeducado a un tercio con respecto a estar empleado en el sector pri-
vado. Finalmente, tener un empleo perteneciente al sector de la construcción o de la industria 
disminuye la probabilidad de estar sobreeducado, mientras que si el puesto de trabajo se ubica en 
el sector agrario, aumenta la probabilidad de sobreeducación. Por otra parte, las estimaciones 
obtenidas muestran que el fenómeno de la sobreeducación tiene menos importancia en las regio-
nes de La Rioja, Aragón y Baleares, mientras que incide de manera más acusada entre los jóvenes 
residentes en Asturias, Cantabria y Extremadura. Para finalizar con el análisis de resultados, debe 
apuntarse que el sesgo de selección resulta ser significativo en este modelo, hecho que viene a 
confirmar la intuición de que existen características de los jóvenes que explican tanto la obten-
ción de un empleo significativo, como el grado de desajuste en el mismo. 
6. CONCLUSIONES 
En este trabajo se ha realizado un estudio acerca del grado de ajuste entre el nivel educativo del 
individuo y las características del puesto de trabajo conseguido. En este caso, la utilización del 
Módulo de Transición de la Educación al Mercado Laboral (INE, 2000) nos ha permitido ahondar 
en esta cuestión haciendo uso de datos relativamente recientes, que permiten estudiar las interre-
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laciones existentes entre la estructura del sistema educativo y la organización del sistema produc-
tivo de nuestro país en el momento actual. 
El análisis de los resultados obtenidos en este trabajo aporta evidencia empírica a favor de 
que la sobreeducación es un fenómeno que afecta a una notable proporción de la juventud espa-
ñola. No obstante, su incidencia puede ser mayor o menor en función de ciertas características de 
los individuos. Así, por ejemplo, las estimaciones reflejan que las mujeres, los extranjeros y los 
individuos más jóvenes son algunos de los colectivos que experimentan en mayor medida la so-
breeducación en su primer empleo significativo. 
Asimismo, el nivel socioeconómico de los padres, la duración de la búsqueda de empleo y 
la rama de actividad a la que pertenezca el empleo obtenido resultan ser variables significativas 
en el análisis del desajuste educativo de los jóvenes.  
Finalmente, en cuanto a la influencia del nivel educativo, se observa que, aunque el pro-
blema de la sobreeducación es un fenómeno extendido durante las primeras etapas de la carrera 
laboral de los jóvenes, y que, indudablemente, afecta al colectivo universitario, los resultados 
obtenidos parecen reflejar una relativa ventaja, en términos cualitativos, en la inserción laboral de 
los titulados universitarios con respecto a jóvenes con estudios de bachillerato o de formación 
profesional de grado superior. No obstante, es preciso señalar que existen diferencias en función 
de la rama de enseñanza a la que pertenezca la titulación cursada, siendo los graduados en el área 
de las Ciencias Sociales y Jurídicas quienes presentan una mayor probabilidad de estar sobreedu-
cados en el primer puesto de trabajo.  
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ABSTRACT 
A two-equation dynamic panel-data model with fixed effects is used to analyse the 
relationship between knowledge creation and economic performance among 17 
Spanish regions over time (1989-2001). In the model, productivity depends on new 
knowledge, technological change is achieved using R&D effort over existing knowl-
edge, and external effects of both new knowledge are productivity are allowed.   Es-
timates show, first, that regional innovation depends on regional R&D, on the 
amount of human and physical capital available in the region, and on innovation in 
other regions; and second, that regional productivity depends on regional innova-
tion, on updated human capital in the region, and on productivity in other regions. 
The results imply, first, that efficiency gains at regional level may be achieved by in-
vesting locally in the creation of new knowledge, either technological or organisa-
tional; second, that innovation in a region may be promoted by locally using greater 
amounts of existing knowledge, as well as by increasing local R&D effort;  and third, 
that  locally generated innovation and efficiency gains may reach other regions. 
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1. INTRODUCCIÓN 
In recent times, the levels of GDP per capita diverged across EU countries and often across 
regions within some countries, as was the case for Spain. These disparities were explained 
because of the fact that some economies, either at national or at regional level, were able both 
to increase the number of people working and improve their productivity, while others were 
not (Scarpetta et al., 2000).  Over the 1989-2001 years remarkable increases both in the size 
and in the average educational attainment of the labor force were registered for Spain. Educa-
tional reforms, the rapid expansion of the higher education system, and the increasing partici-
pation of women both in post-compulsory education and the labor market played key roles.  
As a consequence, economic growth at national level was relatively high and persistent al-
though its territorial distribution within the country was far from homogenous, leading to in-
creasing disparities in wellbeing at regional level.  
The relationship between knowledge, science, technology and productivity appear to 
have changed in the 1990's. Innovation, that is, newly achieved knowledge that is applied to 
production, is now considered more critical to success in business and, ultimately, to the 
growth of economies. Information and communication technologies play a capital role in fa-
cilitating the diffusion of technological and organisational developments. According to OECD 
(2000), technology and innovation are the main drivers of increased economic growth per-
formance in developed countries.  Increases in efficiency, measured as multi-factor productiv-
ity (MFP), are mainly the result of the application of new technology along with more effi-
cient ways of organising production.  In this environment, the role of knowledge creation and 
accumulation in explaining divergences in economic growth among countries or regions be-
comes prominent. The education of the labor force is at the root of both technological and 
organisational developments; additionally, the diffusion of innovation relates to the availabil-
ity of a workforce with sufficient and up-to-date competences. In particular, higher education 
relates to labor productivity in several ways through innovation.  First, a substantial propor-
tion of the effort in both basic and applied research is done within higher education institu-
tions. Second, the education system provides qualified labor for industry and service sectors, 
including those who will develop research activities. Third, higher education is more produc-
tive the more volatile the state of technology is.   
Changes in the production process lead to increases in the demand for diverse types of 
highly qualified labor. The regional distribution of changes depends on the regional distribu-
tion of technological effort, which, in turn, relates to the supply of highly qualified labor. 
Consequently, regional divergences in income and wellbeing are likely to be explained in 
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terms of regional patters of investment in new knowledge through research and higher educa-
tion. 
This paper aims at clarifying whether and how the creation and accumulation of 
knowledge in a region improve its economic performance through efficiency gains in the use 
of the available resources, which would ultimately result in faster economic growth and 
higher well-being. Section two provides background by summarising the key features of the 
new growth literature linking knowledge and economic performance.  Section three specifies 
a dynamic two-equation empirical panel-data model for knowledge creation and its impacts 
on economic efficiency within a regional framework. Section four describes the data set and 
the choice of variables. Estimation results from the model are shown and discussed in section 
five. Finally, section six concludes.  
2. BACKGROUND 
The mechanisms that channel the positive effects of education into economic growth have 
been analyzed for half a century (Temple, 1999). Initially, two separate strands of traditional 
economic theory approached, although with severe limitations, the economic role of knowl-
edge. On the one hand, neo-classical growth theory described a firm's output as a function of 
two factor inputs, capital and labor, with knowledge operating typically as an exogenous force 
enhancing labor effectiveness. On the other hand, human capital theory predicted that in-
creased knowledge makes individuals more productive, hence they will earn higher wages 
reflecting their addition to the firm's output.   
Recently, new growth theories have bring together both neo-classical and human capi-
tal traditions by establishing a much richer framework to understand the mechanisms that 
channel the positive effects of knowledge creation and accumulation into efficiency, eco-
nomic growth and wellbeing.  Three main features can be found: first, the incorporation of 
human capital as factor input in the production function; second, the analysis of innovation 
and endogenous technological change; and third, as consequence of the other two, the consid-
eration of diverse types of knowledge-related externalities.  
Human capital has been included as factor input in three types of growth models: 
sources-of-growth models, Solow's augmented models, and endogenous growth models.  
The sources-of-growth models may be typically represented as 
Y = AKaLbHg                      a+b+g = 1 
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where Y is aggregate output, A is MFP, K is capital stock, L is labor, and H is human 
capital.  The model may be used to study the relative contribution of each factor to economic 
growth by estimating its parameters, as Barro (1991) proposed. Alternatively, by applying 
chosen parameter values to input and MFP growth rates it provides the basis for growth ac-
counting exercises such as those in Denison (1967) and Maddison (1982, 1991).  
Solow's neo-classical growth model may be augmented to include human capital as a 
third factor input giving the reduced production function  
Y = KaHb(AL)1-a-b 
where output Y depends on capital stock, K, human capital, H, and labor efficiency, AL. 
Solving the model for the equilibrium growth rate, Mankiw et al. (1992) showed that both 
physical and human capital investment rates are among the determinants of income growth.   
Endogenous growth models consider human capital as an input factor that generates 
external effects. The seminal paper by Lucas (1988) represented the reduced production func-
tion for a firm j as:  
Yj=AKjbHj1-bHag 
where Ha is the average level of human capital across all firms and g represents the external 
effect of the average level of human capital in the economy influencing individual firms' out-
put. External effects of human capital at industry, region or country levels have been also 
considered.   
Sources-of-growth and Solow's augmented models treat human capital as a private 
good (that is, both rival and excludable), while endogenous growth models assume that hu-
man capital is only partially excludable.  All of them, however, consider technological pro-
gress, i.e. the flow of newly achieved knowledge about technology, as an exogenously pro-
vided public good (non-rival and non-excludable), a rather strong assumption which precludes 
a better understanding of the economic role of knowledge. The creation of new technological 
knowledge requires resources to be specifically allocated to R&D activities whereby the new 
knowledge is generated.  In other words, the creation of technological knowledge should be 
incorporated as an endogenous determinant in economic growth models. A body of literature 
focused on the economics of innovation offers the means to endogenize the creation of new 
tech-knowledge. The most prevalent model of technological change is the so-called knowl-
edge production function, which can be written as 
I = a Rb Hg 
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where I represents innovative activity, R represents R&D inputs and H stands for human capi-
tal inputs. Although the knowledge production function was initially applied to firms' behav-
iour (Griliches, 1979), empirical evidence was found to be stronger at broader levels of ag-
gregation such as industries, regions or countries (Pakes and Griliches, 1984), which 
suggested the presence of knowledge-related spatial externalities. Consequently, growth mod-
els incorporating endogenous innovation most often assume that existing knowledge is a non-
rival, partially excludable good that may generate external effects (Romer, 1986, 1990). Ac-
cordingly, the production function for new technological knowledge may be typically written 
as   
I = a Rb  Hg Zd  
where the term Z represents the external effects at the appropriate level of aggregation.   
3. EMPIRICAL MODEL SPECIFICATION 
Economic theory suggests that regional economic performance is likely to be influenced by 
both the amount of existing knowledge and the flow of new knowledge available in the re-
gion. Additionally, knowledge-related inter-regional external effects may appear both in the 
creation of new knowledge and in the production of goods and services.  Economies create 
and accumulate knowledge through a variety of activities including formal education, on-the-
job training, learning by doing, trial and error, and scientific investigation. Indeed, the whole 
production system may be regarded at as knowledge in use: materials, processes, products, 
technology, infrastructures and organisations, all emerged from what people knew, thought 
of, found out, and built up or created. The distinction between the technological and the or-
ganisational components of knowledge in the economy is relevant to our purpose because 
these two components emerge from different activities and are accumulated in different ways. 
Technological knowledge emerges from research and innovation, and it is accumulated as 
physical capital. Organisational knowledge exists in people’s minds in terms of human ability, 
skills, competencies, and know-how. It emerges from people's education and experience, and 
is accumulated as human capital. The knowledge already existing in the economy is, in turn, a 
factor input for the creation of new knowledge. Research and development activities generate 
new technological knowledge on the basis of existing organisational and technological 
knowledge.  This newly achieved tech-knowledge will increase the amount of knowledge 
available for the future in two ways.  First, it would be incorporated into the production proc-
ess as productive innovation, thus increasing existing tech-knowledge; and second, newly 
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achieved knowledge will be learned by people at schools and universities, thus improving 
future organisational knowledge. 
Within this conceptual framework, we specify a two-equation dynamic panel-data 
model to estimate the influence of knowledge creation and accumulation on economic effi-
ciency at regional level over time.  We specify a dynamic equation for the production of new 
technological knowledge created in region i at time t (Ni,t).  Assuming that knowledge crea-
tion depends on its own past values,  (Ni,t-1),  the factor inputs for the creation of new tech-
knowledge are the effort explicitly devoted to generate it (Ri,t) and the amount of knowledge 
already used in the region.  As pointed out, knowledge in use resides both in people, as organ-
isational knowledge, (Hi,t), and in capital stock, as formerly achieved tech-knowledge, (Ti,t). 
Regional heterogeneity in the generation of new tech-knowledge is accounted for through the 
inclusion of a fixed regional effects term (θi). The possibility of external inter-regional effects 
in the production of new technological knowledge is allowed by including an additional re-
gressor (Zi,t) representing spatial diffusion of innovation. The techn-knowledge production 
equation is written as 
Ni,t = β1Ni,t-1 + β2 Ri,t + β3 Hi,t + β4 Ti,t + β5 Zi,t + θi + ξi,t     (Eq1) 
Next, we specify another dynamic equation for efficiency in the use of the available 
resources in region i at time t, (Pi,t).  Assuming that regional efficiency depends on its own 
past value (Pi,t-1), efficiency gains emerge from the flow of newly achieved knowledge, both 
in its form of technological change or in its form of improved human capacities. Conse-
quently, the factor inputs for efficiency at time t are the innovation locally generated in the 
previous period (Ni,t-1) and the new organisational knowledge available in the region (Gi,t). 
Regional heterogeneity in efficiency is accounted for through a term of fixed regional effects 
(φ). The possibility of external inter-regional effects in efficiency is allowed by including an 
additional term (Xi,t) representing the spatial diffusion of efficiency.  The equation for pro-
ductivity is written as 
Pi,t = γ1 Pi,t-1 + γ2 N i,t-1 + γ3 G i,t + γ4 Xi,t + φi + εi,   (Eq2) 
The model defined by equations 1 and 2 displays some empirically relevant features 
that will be addressed in the next section when discussing the estimation strategy.  
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4. DATA PANEL, ESTIMATION STRATEGY AND RESULTS 
The model described in section 3 is applied to a 17-region, 13-year panel data set to study the 
influence of knowledge creation and accumulation on economic efficiency at regional level in 
Spain over the 1989-2001 period. Regional innovation (Ni,t) is measured by the number of 
granted patents per worker in region i at time t.  The number of patents proxies for the amount 
of new tech-knowledge locally created in the research process, although it does not provide a 
complete count of regional technological innovation.  Regional efficiency (Pi,t) is measured 
as MFP in the region representing overall efficiency in the use of the available resources. For 
empirical purposes it is defined as the fraction of economic growth that remains unexplained 
by the increases in capital stock and in the number of workers, so in this paper MFP has been 
calculated from Solow's residual within a sources-of-growth accounting framework with capi-
tal stock and labor as factor inputs.  The fraction of regional GDP allocated to research and 
development activities (Ri,t) measures the local effort explicitly devoted to creation of new 
tech-knowledge in the region. The proportion of workers with post-compulsory education, 
and the ratio capital per worker account for the amount of already existing organisational 
(Hi,t) and technological knowledge (Ti,t), respectively. New organisational knowledge in the 
region (Gi,t) is measured as the increase in the fraction of higher education graduates among 
the workforce as a proxy for the change in aggregate local labor quality, reflecting the newly 
achieved knowledge learned at universities that fresh graduates bring into production every 
year.  The external effects in the production of new knowledge (Zi,t) and efficiency (Xi,t) are 
built to capture geographical spillovers by weighting a matrix of contiguity among regions 
with regional innovation and regional productivity, respectively. 
The two-equation dynamic panel-data model described above displays some features 
that are relevant for estimation purposes. First, the equations are not independent from each 
other since the dependent variable in Eq1 enters as a lagged regressor in Eq2. Second, the 
dependent variable in Eq1 is non-negative.  Third, each equation has a lagged value of its de-
pendent variable as a right-hand side regressor, so both ordinary least squares (OLS) and least 
squares in deviations (LSDV) estimates of the fixed effects model would be biased and incon-
sistent because of the correlation between the lagged value and the corresponding error term.  
Non-independence is relatively easy to address since the model may be solved recursively. 
Taking advantage of its non-negative character, innovation may be pre-determined by ML 
asymptotically efficient estimation of a censored normal model (TOBIT) and the lagged pre-
diction used as a regressor in the estimation of Eq2. This recursive estimation strategy, how-
ever, does not address the correlation between the lagged value of the dependent variable and 
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the error term in Eq2. The solution in this case is to instrument the variable correlated with the 
error term with a suitable instrument (correlated with the dependent variable and not corre-
lated with the error term). The optimal instrument matrix for GMM estimation of the fixed 
effects model with lagged dependent variables as explanatory depends on: 
Whether the other explanatory variables in the equation are or not correlated with the 
fixed effects 
Whether they are predetermined or strictly exogenous  
Optimal GMM estimators for each equation may be built up by taking into account all 
the available moment-restrictions in the definition of the instrument matrices in each case.  In 
our model,  N is a predetermined regressor, while R, H, T, G, X and Z enter as exogenous, 
and that they are not likely to be correlated with the fixed regional effects of the correspond-
ing equations.  
Estimation of Eq1 and Eq2 is carried out using two different estimation strategies.   
The first one uses TOBIT estimation for Eq1 and LSDV estimation for Eq2. The second strat-
egy estimates both equations through GMM optimal estimation. Table 1 summarises the To-
bit-LSDV and GMM estimation results of the two-equation dynamic panel-data model speci-
fied in section 3.  The general results confirm that all the explanatory variables included in the 
model have significant effects, with the predicted signs, irrespectively of the estimation pro-
cedure used.  
 
TABLE 1 
TOBIT-LSDV AND GMM ESTIMATION RESULTS OF THE MODEL 
E q uatio n 1 : Inno vatio n C o e ff. z -s ta t C o e ff. z -s ta t
Hum an c ap ita l 0 .3 2 2 3 .0 0 .3 3 7 3 .4
C ap ita l s to c k p e r wo rke r 0 .4 4 6 8 .2 0 .4 7 1 9 .5
R  &  D  e f fo rt 1 .7 4 4 2 .2 1 .6 4 8 2 .2
S p atia l d if fus io n 0 .0 0 9 2 .1 0 .0 1 0 2 .6
Inno vatio n (t-1 ) 0 .2 9 1 5 .1 0 .2 5 9 5 .1
E q uatio n 2 : E f f ic ie nc y
Inno vatio n (t-1 ) 4 .0 5 0 4 .4 3 .9 1 0 5 .9
Inc re as e  HE G 5 .3 5 9 2 .7 5 .2 4 9 3 .5
S p atia l d if fus io n 0 .1 5 6 3 .9 0 .1 6 1 5 .5
E f f ic ie nc y (t-1 ) 0 .6 8 2 1 1 .8 0 .7 0 3 1 6 .1
T o b it - L S D V
e s tim atio n 
G M M  o p tim al
e s tim atio n
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Results from Eq1 reveal that, in a region, the creation of new tech-knowledge depends 
on both the effort devoted to develop it and on the amount of knowledge already existing in 
the region.  Regional innovation depends positively on the effort locally devoted to the crea-
tion new tech-knowledge, represented by R&D expenditure.  Moreover, innovation depends 
positively as well on the amount of knowledge, both organisational, represented by human 
capital, and technological, expressed by the ratio capital per worker, already used in the re-
gion. Besides, innovative activity in a region benefits from positive external effects from in-
novation in other regions. Additionally, the dynamic part of the model reveals that regional 
innovation depends significantly on its own past value.  
 
Coefficient estimates from Eq2 show that regional efficiency gains emerge from 
newly achieved knowledge, both in its technological and organisational components. Interpre-
tation of results is straightforward: regional efficiency depends positively on regional innova-
tion in the previous period and on the improvement in local labor quality. Besides, efficiency 
in a region benefits from positive external effects from efficiency gains in other regions. Ad-
ditionally, the dynamic part of the model shows that regional efficiency depends significantly 
on its own past value as well.  GMM optimal estimation of both equations in the model does 
not alter the fundamental results since differences between coefficient estimates are quite 
small in all cases. However, there is some evidence of systematic reductions in the standard 
errors of GMM coefficient estimates for Eq2, thus implying larger values for the correspond-
ing z-statistics. This is explained because the Tobit-LSDV estimation of Eq2 includes instru-
ments for innovation but not for the lagged dependent variable, which remains correlated with 
the error term. Consequently, an extra result is that GMM estimation of both equations ap-
pears to be more efficient that our initial Tobit-LSDV estimation strategy.  
5. CONCLUSIONS 
The analysis conducted in this paper highlights the relevance of local knowledge creation and 
accumulation in explaining differences in growth rates among Spanish regions.  During the 
1989-2001 period, economic growth at national level was relatively high and persistent, fos-
tered by remarkable increases both in the size and in the average educational attainment of the 
labor force.  However, its territorial distribution within the country was far from homogenous, 
leading to increasing disparities in wellbeing at regional level. Regional disparities in R&D 
and in the supply of educated labor, which translate into inequalities in the amount of avail-
able knowledge among regions, help to explain regional disparities in the creation of new 
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knowledge, which, in turn, are at the root of divergent economic growth patterns among 
Spanish regions. 
Efficiency gains at regional level appear as the result of regional knowledge creation, 
both in its technological form, i.e. technological innovation, and it its organizational form, i.e. 
increased labor quality. Regional technological innovation, in turn, is the result of applying 
R&D effort over the stock of technological and organizational knowledge already available in 
the region. Thus, regional advances in efficiency would require regional advances in the crea-
tion of technological knowledge, which in turn depends on R&D effort and on the accumula-
tion of both technological and organizational knowledge, and on improved higher education 
of the regional labor force, as a primary source of new organizational knowledge. Those re-
gions that do not generate new knowledge rapidly enough are at risk of being left behind in 
the process of development. The lack of a sufficient supply of highly educated workers in 
some regions may operate as a barrier both to technological innovation and the creation of 
organizational knowledge.  Regional policies must be favorable to improve the educational 
level of the labor force as a means to promote the collaboration between science and industry 
in the creation of new knowledge.  Additionally, the results highlight the need of local public 
support for basic scientific research and higher education to increase the flow of new techno-
logical and organizational knowledge at regional level.  Regions differ in their ability to adapt 
to new economic conditions, therefore educational and research policies at regional level ap-
pear as key instruments to ease the transition not only directly, but also indirectly through the 
spatial diffusion of its effects, so less developed regions may share the benefits from the new 
knowledge already generated by other regions. 
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ABSTRACT 
Las políticas de recursos humanos de I+D+i suponen en la actualidad un gran reto, 
pues permiten aumentar el capital humano especializado, avanzar en la economía 
del conocimiento y, por ende, en el progreso económico y social de los países. El 
decisivo rol desempeñado por estas políticas en la consecución de un mayor creci-
miento económico y bienestar son argumentos que proporcionan razones suficientes 
para presentar un análisis descriptivo de la situación actual de las políticas de recur-
sos humanos del sistema de I+D+i en España. 
El objeto de esta comunicación es mostrar algunos resultados preeliminares 
del proyecto “Política de recursos humanos y carrera investigadora” financiado por 
el Ministerio de Educación y Ciencia (MEC) (EA2006-0099, BOE 11abril 2006).  
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1. INTRODUCCIÓN 
Las políticas de formación del personal investigador suponen un gran reto para los Estados pues per-
miten aumentar el capital humano especializado y avanzar en la economía del conocimiento. Hasta el 
momento, dichas políticas no han logrado constituirse como materia de política común europea; sin 
embargo, la definición y la declaración de intenciones emitidas por diversos organismos ya asesores 
internacionales están aportando un marco común de actuaciones en materia de política de recursos 
humanos. Esta situación provoca una cierta convergencia de las políticas, a pesar de que en la actuali-
dad el personal investigador en formación disfruta de condiciones laborales y expectativas muy diver-
sas que están relacionadas con el contexto económico y social de cada territorio.  
 Para el caso concreto de España, las políticas de recursos humanos en I+D muestran una 
gran diversidad en torno a un amplio número de programas. El objetivo del presente estudio consiste 
en presentar de modo estructurado las principales dimensiones y características de estos programas. 
Para ello, se analiza las políticas de recursos humanos en I+D promovidas desde la Administración 
General del Estado.  
2. POLÍTICAS DE RECURSOS HUMANOS DE LA ADMINISTRACIÓN GENERAL DEL 
ESTADO 
Atendiendo a los programas que conforman las políticas de recursos humanos en I+D promovidas 
desde la Administración General del Estado (AGE), se puede comprobar que su estructura ha sido 
bastante estable desde los años ochenta, es decir, desde sus inicios. Los programas responden a la ne-
cesidad, por una parte, de copar todas las fases de formación del personal investigador y, por otra, de 
atraer a aquellos investigadores que, por diversos motivos, hayan desarrollado sus carreras científicas 
en el extranjero. El propósito de estas políticas es, desde luego, la conformación de una nueva genera-
ción de investigadores que sea capaz de proveer al sistema de I+D+I de personal cualificado.  
 Si se atiende a la distribución de becas tan sólo en el último período considerado, las becas 
predoctorales y posdoctorales son las que más peso siguen teniendo, con el 68% de las becas, aunque 
su centralidad en las políticas de recursos humanos en I+D de la AGE ha disminuido respecto al pe-
ríodo anterior, donde representan el 88% del total de los programas.  
2.1. Estructura de los programas  
La política de potenciación de los recursos humanos se estructura entorno a tres grandes ejes: progra-
mas predoctorales, programas posdoctorales, de perfeccionamiento o reincorporación y programas de 
movilidad. Estos programas funcionan en dos niveles distintos o modalidades de ayudas: a través de 
becas o mediante contratos. Este trabajo hace eco de todos esos programas y  modalidades de ayudas, 
aunque se han excluido los programas de movilidad del personal investigador. Aunque se reconoce, y 
se subraya, la importancia de la movilidad de los investigadores en la carrera investigadora, las convo-
catorias de este programa están abiertas al personal docente de plantilla y a los funcionarios docentes 
El sistema organizativo de las políticas de recursos humanos 
XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 403 
de las instituciones académicas y, de hecho, son concurridas por gran número de ellos. Este hecho 
ilustra el carácter transversal del programa de movilidad, pero a efectos de nuestro estudio, orientado 
más hacia las fases de formación del personal investigador y su inserción en el sistema de ciencia y 
tecnología que hacia la posterior formación continuada del personal de I+D consolidado, se considera 
que no debe incluirse en el análisis. 
 A continuación se centrará la atención en los programas de potenciación de los recursos 
humanos de la AGE, con el objeto de conocer más detalles de su impacto en las políticas de forma-
ción. En primer lugar, se describen brevemente los objetivos de los distintos programas y se presenta 
su evolución en el tiempo con la finalidad de señalar su importancia dentro del programa horizontal de 
potenciación de recursos humanos. En segundo lugar, se muestra cuál es la proporción de becas con-
cedidas frente a las solicitadas, lo cual puede considerarse como un índice de demanda de los progra-
mas solicitados por parte de los peticionarios. Finalmente, se elabora un estudio proyectivo sobre el 
número de becas predoctorales y posdoctorales concedidos, de manera que se pueda determinar la 
continuidad que proporcionan estos programas a los jóvenes investigadores del sistema I+D+I español.  
 El modelo de carrera docente e investigador de la AGE establece para aquellos que preten-
den seguir una carrera investigadora plena cuatro años de becario predoctoral. Esta modalidad puede 
adoptar distintas modalidades: los programas más importantes son FPI (Formación de Personal Inves-
tigador) y FPU (Formación de Personal Universitario), que, como indica sus nombres, tienen como 
objetivo habilitarlo para una carrera investigadora o una carrera universitaria. Otras becas predoctora-
les son las becas José Ortega y Gasset en las áreas de ciencias sociales y humanidades y las becas de 
formación de personal investigador en colaboración con el CSIC. También es posible obtener una beca 
predoctoral convocada por algún organismo público, fundación privada sin ánimo de lucro, comunidad 
autónoma, universidad o incluso una beca asociada a un proyecto.  
 Considerando los programas principales, las becas FPI y FPU, ambos pretenden proporcionar 
un marco de ampliación de los estudios de grado. Sin embargo, mientras las primeras están destinadas 
a desarrollar una carrera básicamente investigadora, razón por la cual se desarrollan en el ámbito de un 
grupo de investigación más que en el contexto de una institución determinada, las segundas suponen 
una trayectoria investigadora dentro de las universidades, y ello supone que también es posible compa-
tibilizar la labor investigadora con la docente. Respecto a la distribución de ambas, las becas FPU son 
mayoritarias respecto a las FPI (Gráfico 1). Éstas se conceden en razón a las necesidades de promo-
ción del personal investigador en las universidades, quienes hacen una solicitud de previsiones al 
MEC. En esta misma categoría, el CSIC desarrolla dos tipos de becas: de introducción a la investiga-
ción y las becas predoctorales. También podemos encontrar becas de especialización en organismos 
internacionales1, destinadas a la formación de titulados superiores universitarios que deseen adquirir 
                                                 
1 Programas de becas a disfrutar en Agencia Espacial Europea, Laboratorio Europeo de Biología Molecular, 
Laboratorio Europeo para la Física de Partículas, otros Laboratorios de Técnicas de Radiación y la Oficina Es-
pañola de Ciencia y Tecnología en Bruselas. 
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una especialización dentro de las áreas científico-tecnológicas desarrolladas en centros extranjeros de 
amplio reconocimiento científico, en los que España forma parte como miembro integrante.  
 
Gráfico 1. Distribución de los programas predoctorales más significativos. 
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  Fuente: Memoria de los Planes Nacionales, 2000-2004. 
  
 Aunque las becas predoctorales son más cuantiosas (incluso a pesar de que la cuantía de las 
becas es menor, el presupuesto dedicado a los programas predoctorales es mayor), existe mayor núme-
ro de programas posdoctorales. 
 Tras la etapa predoctoral pueden seguirse varios programas posdoctorales dependientes de la 
AGE del que los candidatos pueden beneficiarse. Las becas posdoctorales que convoca el Ministerio 
son muy variadas según su filosofía y las características de los doctores a los que van dirigidos. El 
programa Juan de la Cierva, por ejemplo, está destinado a investigadores con menos de tres años pos-
doctorales; el programa Ramón y Cajal pretende favorecer la trayectoria de investigadores de excelen-
cia, su duración es de diez años; el programa Torres Quevedo tiene como finalidad la inserción de 
doctores dentro de la empresa. Además la AGE cuenta con un programa para investigadores doctores 
senior denominado Severo Ochoa, becas en colaboración con fundaciones privadas como la 
MEC/Fullbright y las becas para ciencias sociales Ortega y Gasset.  
 Desde cada uno de esos programas es posible, según el modelo de carrera docente del MEC, 
optar por una plaza temporal o permanente de la Administración Pública, en organismos públicos de 
investigación o universidades. Para ello el Ministerio ha articulado un Programa de Incentivación de la 
Incorporación e Intensificación de la Actividad Investigadora (Programa I3) para fomentar la incorpo-
ración estable de los investigadores que hayan alcanzado una trayectoria destacada. Este programa 
subvenciona aquellos contratos que tienen una duración indefinida y que tienen como objeto dar esta-
bilidad a investigadores con una trayectoria destacada.  
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 Concretando en el programa Ramón y Cajal, éste tiene como objetivo fortalecer la capacidad 
investigadora de los grupos e instituciones de I+D en el sector público y privado mediante la contrata-
ción de doctores que hayan desarrollado una línea de investigación. Las instituciones de acogida se 
comprometen a buscar mecanismos de inserción definitiva considerando que son investigadores de 
excelencia para el sistema de ciencia y tecnología.  
 Por su parte, el programa Torres Quevedo, por otro lado, tiene por objeto la concesión de ayu-
das a empresas y centros tecnológicos que desarrollen un proyecto de investigación industrial o apli-
cada, para el cual sea necesaria la contratación de doctores o tecnólogos por un período mínimo de un 
año. Las grandes empresas sólo pueden contratar a doctores pero las PYME y centros tecnológicos 
pueden contratar tanto a doctores como a tecnólogos. En el año 2004 el 64,7% de los benefactores del 
programa Torres Quevedo fueron destinados a las PYME, el 28,9% a los centros tecnológicos y el 
6,4% a las grandes empresas.  
 El programa Juan de la Cierva, de reciente inauguración, se plantea como una actuación com-
plementaria al programa Ramón y Cajal. Está dirigido a la contratación de jóvenes doctores para que 
puedan fortalecer los equipos de investigación de las instituciones y las carreras investigadoras de los 
candidatos. La contratación debe darse una vez alcanzado el grado de doctor y por una duración no 
mayor de tres años. La mayor parte de los beneficiarios de este programa se concentran en las ingenie-
rías y las áreas tecnológicas, siendo más minoritario los beneficiarios adscritos a las áreas de ciencias 
sociales y humanidades.  
 El CSIC también desarrolla una línea de becas posdoctorales, una dentro del programa I3P 
(Itinerario Integrado de Inserción Profesional) y otra de personal posdoctoral en el extranjero. Tam-
bién se cuenta con el programa de perfeccionamiento posdoctoral del MEC que se incluye en una ac-
tuación global denominada Becas y ayudas para la formación y perfeccionamiento de doctores, desde 
la cual se desarrollan las becas FPU (mencionados con anterioridad), las de perfeccionamiento de per-
sonal doctor y las ayudas de movilidad de profesores e investigadores, con las modalidades de profe-
sores españoles en el extranjero, sabáticos extranjeros en España, jóvenes doctores y tecnólogos ex-
tranjeros en España, profesores y alumnos en programas de doctorado y de titulados superiores del 
proyecto ARGO-FARO2. 
 También debe mencionarse, aunque sea fuera del ámbito de las modalidades de programas 
predoctorales y posdoctorales, el programa de técnicos de apoyo del Ministerio de Educación y Cien-
cia. Este programa tiene como finalidad dotar a los centros de I+D+I de personal técnico de apoyo a 
través de la contratación laboral y de la formación del personal especializado necesario. Su contrata-
ción no puede ser superior a tres años y está destinado a proporcionar personal con capacidad de ma-
nejo de equipos, instalaciones e infraestructuras de I+D+I, personal asociado a proyectos de investiga-
                                                 
2 Debido a la diversidad de destinatarios y la imposibilidad de desagregar convenientemente los datos, estos 
programas son eludidos en nuestro estudio, al igual que el resto de las ayudas para la movilidad. 
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ción aprobados por el MEC, la incorporación de técnicos en las Oficinas de Transferencia de Resulta-
dos de la Investigación o necesarios para la promoción de empresas de base tecnológica.  
 En el siguiente gráfico puede verse plasmado el peso de los distintos programas comentados 
hasta ahora, donde destaca el protagonismo de las becas predoctorales, en especial, las FPU. 
 
Gráfico 2. Peso de los distintos programas en relación al número de beneficiarios, 2004. 
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Fuente: Elaboración propia a partir de la Memoria del Plan Nacional, 2004. 
 
 Si se tiene en cuenta la proporción de becas concedidas en función de las solicitudes presenta-
das para cada programa, se puede conocer el grado aceptación que cada programa tiene. Este indicador 
se deriva, por una parte, del número de becas concedidas en cada programa, mientras que, por otra, es 
una manera de conocer la demanda de estos programas atendiendo a los potenciales beneficiarios. En 
el Cuadro 1 se muestra cuál es esta proporción en cada uno de los programas considerados. En él, se 
puede comprobar que los programas más solicitados son los Torres Quevedo (48,7%), cuyos principa-
les beneficiarios son las empresas y los centros tecnológicos. Le siguen los solicitantes del programa 
predoctoral del CSIC (33,4%) y las FPI (30%) que son las becas predoctorales con mayor índice de 
cobertura. También tienen una cobertura considerable las becas posdoctorales ofrecidas por el MEC 
(26%). Casi un 25% de los peticionarios de las becas posdoctorales Juan de la Cierva reciben una beca 
en ese programa, a pesar de que éste es el primer año en que se ofrecen estas ayudas. Las becas FPU 
tienen un índice de cobertura menor (19%), al igual que los programas Ramón y Cajal (16%) y los 
programas dirigidos a los organismos internacionales (15,4%). El programa con menor índice de co-
bertura son las becas posdoctorales ofrecidas por el CSIC (10%).  
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CUADRO 1 
ÍNDICE DE COBERTURA DE LOS PROGRAMAS DE FORMACIÓN, 2004 
 %  % 
FPI 30,02 Juan de la Cierva 24,27 
FPU 19,08 Torres Quevedo 48,67 
Organismos Internacionales 15,43 CSIC posdoctorales 9,95 
CSIC predoctorales 33,37 Perfeccionamiento posdocto-
ral MEC 
25,77 
Ramón y Cajal 15,95 Juan de la Cierva 24,27 
Fuente: Elaboración propia a partir de la Memoria del Plan Nacional, 2004. 
 
 Todos estos programas predoctorales y posdoctorales pertenecen a la oferta de becas reali-
zadas por el Estado, aunque se ejecutan en las distintas instituciones públicas y privadas.  
3. CONCLUSIONES  
La Administración General del Estado ha sido, tradicionalmente, el principal actor en la gestión de las 
políticas de recursos humanos aunque, en la actualidad, se han sumado otros actores como son las 
agencias internacionales (especialmente europeas) que promocionan los programas posdoctorales o de 
movilidad del personal investigador; las propias comunidades autónomas, los centros públicos o pri-
vados de producción de conocimiento científico e incluso los propios investigadores si se tiene en 
cuenta su capacidad para atraer recursos a sus líneas de investigación. 
 En este sentido, las políticas de recursos humanos en España responden, en general, a un 
modelo que se orienta a la demanda de los mismos investigadores según su capacidad de influencia. 
De hecho, las políticas de recursos humanos se caracterizan por presentar problemas com las dificulta-
des de coordinación entre los niveles diferentes de actuación, la falta de una programación científica 
de los objetivos a seguir, la actuación simultánea de varios niveles de la administración pública o la 
dificultad para establecer una carrera investigadora en los organismos del sistema. 
 Por su parte, las comunidades autónomas hacen cada vez un mayor uso de sus competencias 
en materia de I+D+I para gestionar los recursos humanos de su entorno; presentando un comporta-
miento diferente que depende del diseño de sus planes de investigación y de la trayectoria que hayan 
efectuado en materia de I+D+I. 
 Por tanto, en general, las políticas de recursos humanos, tanto nacionales como autonómi-
cas, han incorporado nuevos y más numerosos instrumentos de intervención, lo que viene a enfatizar 
la existencia de múltiples carreras y mecanismos de selección así como la promoción de los candida-
tos. Esta circunstancia ha propiciado que aumente el interés no sólo por definir y planificar las políti-
cas de recursos humanos, sino también por coordinar las actuaciones de las diversas instancias promo-
toras de dichas políticas y por unificar el marco normativo y legislativo (Estatuto del Becario). 
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 Reflejo de la diversidad y complejidad de políticas de recursos humanos es la variedad de 
programas existentes en la actualidad. Sin embargo, la política de recursos humanos de la AGE es la 
más o menos estable desde los años 80, aunque ha aumentado significativamente el número de becas, 
potenciando la formación predoctoral y diversificando el número y tipos de programas posdoctorales. 
Todo ello se debe a un mayor esfuerzo por responder a las demandas de especialización del sistema 
español de ciencia y tecnología. En este sentido es preciso destacar el papel de los programas Torres 
Quevedo y los diversos perfiles profesionales surgidos como respuesta al desarrollo de una política 
científica más orientada hacia el sector privado. 
 El análisis del sistema organizativo de recursos humanos ha sido realizado también en fun-
ción de los centros de acogida; sobre ellos merece destacar que los centros del CSIC son los que reci-
ben mayor número de personal investigador en formación, por tanto se produce una concentración en 
aquellas regiones donde hay establecidos un mayor número de organismos públicos de investigación 
(Madrid, Cataluña y Andalucía). 
 Las políticas autonómicas juegan un papel complementario a las políticas de la administra-
ción central. Las directrices que la rigen influyen en la forma de encarar la formación la formación del 
personal investigador. De este modo algunas regiones han potenciado la inserción de tecnólogos en las 
empresas, buscando nuevos nichos laborales relacionados con la transferencia de tecnología y el cono-
cimiento entre las esferas públicas y privadas. Por el contrario, otras regiones han potenciado exclusi-
vamente la formación predoctoral sin un desarrollo coherente de la inserción laboral de este colectivo. 
No existe un pauta específica que defina las políticas de recursos humanos desarrolladas por las co-
munidades ya que la diversidad de criterios y orientaciones es la única característica que puede seña-
larse. 
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ABSTRACT 
Economic theory has proved that income redistribution in imperfect competitive mar-
kets can increase social welfare and lead to situations in which all the economic 
agents involved improve their level of welfare. This paper shows that under certain 
assumptions self-financing tax subsidy schemes can also have pareto-improving ef-
fects in perfect competitive markets, which stem from external economies of scale. 
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1. INTRODUCTION 
Economic theory has proved that income redistribution in imperfect competitive markets can 
increase social welfare and lead to pareto-improving situations. A government intervention 
through income transfers, for instance, could correct the market failures associated with im-
perfect competition and restore the Pareto efficiency. Dillén (1995) and Chipman (1970) 
tackle the issue in a general equilibrium setting, while Thépot (2003) explores the case of a 
monopoly in which the implementation of a tax subsidy scheme brings about welfare im-
provements for all the agents involved. This paper shows that under certain assumptions self-
financing tax subsidy schemes can also have pareto-improving effects in perfect competitive 
markets, which stem from external economies of scale. 
The issue is relevant in the context of economics of education. Recently, some 
groups have suggested adopting policies with similar features, as a way to enhance the access 
to new technologies and education. In particular, the implications of this paper could be suit-
able to examine policies such as the “One Laptop Per Child (OLPC) program”. This project 
involves providers of software and computers as well as some developing countries that made 
tentative commitments to put $150 laptop computers (US$) into hands of millions of students. 
If a sufficient large number of computers were ordered, Taiwanese producers would be ex-
pected to begin his task by mid-2007. Walter Bender, OLPC president for software and con-
tent, explained in August 2006 that even though no agreement had been signed, “we continue 
to cooperate with Thailand, Brasil, Argentina, and Nigeria." 
In this context, we advocate that implementing income transfer policies in competi-
tive markets might be beneficial to society. The capability of the implemented policies to in-
fluence the elasticity of demand in the desired way, together with economies of scale in the 
industry, permits the realization of pareto-improving situations. Using the distinction between 
internal and external economies of scale introduced by Marshall (1920, p.221), we recognize 
external economies when a fall in unit costs arises from an expansion of an industry (without 
a necessary increase in the size of individual firms). A number of studies have documented 
examples of industries that experience external economies of scale. This feature is common-
place in various kinds of manufacturing industries (for instance, Broadberry and Marrison 
(2002) report evidence for the presence of external economies of scale in the cotton industry), 
but it also affects some of the most prominent markets, like those for cultural goods. (See 
Maravasti (1994) who, based on available data on trade, stresses how highly populated coun-
tries dominate exportation of most cultural products such as books, motion pictures, recorded 
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music, newspapers, etc.). The presence of economies of scale in these types of industries is 
particularly significant within the scope of this study. 
The analysis of this issue, developed for linear specification of the functions, is car-
ried out adopting a redistributive transfer, which is implemented in two steps. The setting 
conveys very encouraging results, since these types of transfers are always feasible to imple-
ment and bring about gains for all the economic agents. If the transfer is arranged in this way, 
the taxes collected in the first step of the process do not harm the incumbent consumers, while 
the subsidy improves the welfare of new consumers. To avoid the threat of cheating, the pro-
vision of the subsidies could be implemented through an auctioneer mechanism. This gives 
rise to a second wave of transactions in the industry, enhancing social welfare and gaining 
access to survival commodities for individuals who were initially excluded. 
Our findings, even if attained from the analysis of linear functions, are valid beyond 
the linear framework. The study of non-linear specifications of the functions merits further 
research, although the basic conclusions presented here do not depend on linearity. Unlike 
other studies, our results do not derived from correcting market failures associated with mar-
ket power. Instead, they occur in competitive markets, stemming from the greater efficiency 
of taking into account external economies of scale.1 
The paper is organized as follows. Having described in the introduction the motiva-
tion of the study, in Section 2 a plausible implementation of the income redistribution is both 
described and analyzed. Then, Section 3 concludes commenting on the main implications 
obtained throughout the analysis. 
2. THE MODEL 
The issue of pareto-improving income redistributions within a competitive framework can be 
studied using very generic specification of the underlying functions. The basic idea of the 
paper is illustrated in Figure 1. For the sake of clarity, the model presented thereafter is settled 
for linear specifications of the demand and supply functions. The initial demand of the indus-
try D1 (Q) is depicted as (sE1GH1) and the long-run aggregate supply as (dE1E2). The equilib-
                                                     
1 The debate on the compatibility of economies of scale with perfect competition finds support in the literature, 
provided that the economies are external to the firms, which is precisely the topic analyzed here. For instance, 
Meade (1952, p. 33) states that perfect competition can prevail under conditions of increasing returns as long 
as these economies are external to individual firms. For a broader discussion on this issue, see Chipman (1965, 
p. 736-49).  
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rium is initially reached at (P1, Q1), where P denotes the price and Q accounts for the total 
quantity exchanged in the industry. 
Figure 1 
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Any change in the demand function increasing the equilibrium quantity while dimin-
ishing the price is potentially able to draw the approval of all the economic agents. Consider 
the case of a market in which a continuum of consumers exists. The individuals’ preferences 
are assumed to be identical, whereas the disposable income for this good differs among them. 
Firstly, the total quantity demanded in the industry at zero price is normalized to 1. Secondly, 
if the income of the population is uniformly distributed, the primary aggregate demand D1 (Q) 
is of the form: P = s – s·Q. Note that both linearity and normalization of the demand function 
do not entail loss of generality. 
We assume the following total cost function: CT (x, Q) = F + a·x2 – b·x·Q, where x is 
the production of the individual firm while F is the fixed set-up cost. The corresponding ag-
gregate supply in the industry is a linear function with negative slope in the long run: P = 
2·(a·F) 1/2 – b·Q. In this expression the degree of external economies of scale is driven by b. 
Note that the form of the total cost function is such that the external economies do not alter 
the optimal level of production of the individual firms: x = (F/a) 1/2. To ensure the existence of 
equilibrium in the industry (for positive values of price and quantity), the following assump-
tion upon the parameters is made: 
b < 2 (a·F) 1/2 < s     (1) 
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To illustrate how pareto-improving policies can be implemented when positive 
economies of scale exist in the industry, we describe now a self-financing transfer in two 
steps. For the analysis to be properly applied it must deal with situations in which consumers 
are disposed to pay as much money as they can afford. In a market with these characteristics, 
the initial equilibrium indicates how many individuals can initially afford this good and what 
price they pay for it: 
( ) ⎟⎟⎠
⎞
⎜⎜⎝
⎛ ⋅−
−⋅
−
⋅−= s
bs
bFa
bs
FasPQ 2,2, 11     (2) 
We assume that the government is able to evaluate accurately the external economies 
of scale that operate in the industry. The tax consists here of a fixed identical amount paid by 
each of the Q1 contributing consumers, whereas the subsidy is assumed to be proportional to 
the lack of disposable income of subsidized consumers. Besides, we presume that tax collect-
ing takes place in an early stage (when the first group of consumers buy the good) while the 
provision of the subsidy occurs only afterwards. The process is described also in Figure 1. 
The issue allows for different approaches, among which we have chosen here the 
policy whose implementation is possibly easier to carry out than the others. For a policy to 
have greater credibility it must provide all the agents involved with incentives for participa-
tion.2 Had the government not intervened in the industry, Q1 would be the total quantity ex-
changed in the industry at price P1. However, the provision of subsidies among individuals 
beyond Q1 will permit a second wave of transactions in the market. The process may be de-
scribed in two subsequent steps: 
a) Some individuals pay the higher initial price P1, which is considered the only way 
through which they can ensure enjoying the provision of this good. Otherwise, if waiting for 
the second round, they face a certain risk of not getting the commodity, as it may be ex-
hausted. Then, consumers who are able to afford P1 (those located between 0 and Q1) are cer-
tainly willing to pay the initial price, on the grounds that they were already paying this price 
at the beginning. 
                                                     
2 The way in which the transfer is implemented here implies that the producers eventually get extraordinary 
profits, although this feature is not essential to our results. Various other arrangements could be conceived for 
the income transfer redistribution, which would lead to similar results to those we present here. The design of a 
transfer accounting for positive producers' surplus makes goes beyond the requirements of a pareto-improving 
transfer, since all the agents end up with improved welfare situations. 
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b) At a second stage, consumers located between Q1 and Q2 receive from the government 
individual subsidies of the size that permits them to afford the subsequent prices. We consider 
that the price for each additional unit of this good declines along with the long-run aggregate 
supply function, starting at the level of P1 and ending at the final price P2.  
Firstly, note that the two-stage setting avoids any possibility of cheating on the part 
of the consumers.3 Secondly, the manner in which the transfer is designed generates profits 
for the producers, thereby making them ready to meet the petitions made by the government. 
Consider, for instance, that the suppliers are encouraged to produce a larger amount of the 
commodity through the promise that the public sector will purchase the exceeding quantity (at 
the price indicated by the shape of long-run supply). Then, the government intervention 
enlarges the size of the market from Q1 to Q2, which permits producers to reduce the mini-
mum average cost they incur from P1 to P2. Since the government agreed to pay prices greater 
than these, the policy yields extraordinary profits to the producers while giving access to the 
market to additional consumers. The demand function can then be considered as: 
( )
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Note that, after the intervention, the competitive price in the industry is in fact P2, in-
dicating that the initial buyers are at the same time contributing consumers: they pay a higher 
price at the level of P1. This account of the facts implies that the producers keep the amount 
kFIP2 as profits. Alternatively, the arrangement could be done for the Q1 initial consumers to 
pay the price P2+t, implying that the additional surplus would go to them, instead of the pro-
ducers. Regardless of whether we assume the former or the latter, the government collects a 
total tax of sE1Fr with which to afford the subsidy payment. 
 To prevent cheating on the part of the second group of consumers, the subsidies could 
be granted through an auction process. Each participating consumer purchases one-unit good 
per period, but paying a different price. The first group of consumer paid P1, but those located 
within Q1 and Q2, given that they do not know the quantity of good that will be available, bet 
for the good offering to pay as much as indicated by the aggregate demand. This is still less 
                                                     
3 One might be suspicious that individuals who can actually afford the initial price would also try to benefit from 
the subsidy. Yet, if the government gives no information about the quantity that will be available at the subsi-
dized price, such a threat of inefficiency in the allocation of the subsidy is avoided, given that the fear of being 
excluded prevents any attempts at cheating of the Q1 initial consumers. 
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than the price the producers were promised to receive, and therefore, the government has to 
add part of the payment. The process finishes in Q1, where the total tax equals the subsidy. 
At this stage we are in a position to analyze the effects of this income transfer pro-
gram. The initial assumptions on the slope and intercepts of the functions stated in (1) still 
apply. Besides, in order for the policy to be plausible, two conditions are needed. Firstly, the 
transfer redistribution must be a self-financing one, which is enforced by the condition that 
the total tax payment has to be equal to the total subsidy. It means that, within this framework, 
the following condition ought to be fulfilled: 
( )dQQssQbFaQt Q
Q
⋅−−⋅−⋅=⋅ ∫ 2
1
21     (4) 
Condition (4), in the present framework, leads to establishing a relationship between 
the value of the tax and the total number of consumers who eventually buy the good, Q2. Spe-
cifically, for the transfer programme to be self-financing, we need: 
( )
bs
FastFastQ −
⋅−⋅+⋅−= 2222     (5) 
Secondly, the transfer should be implemented in such a way that it leads to pareto-
improving situations. To ensure that every consumer enjoys a welfare level at least as high as 
the one they had before the transfer, the fall in prices must be larger than the tax: P1 – P2 ≥ t. It 
is also possible to express the change in prices as a function of t. Then, on the basis that the 
relationship between t and Q2 shown in (5) holds, the condition for a pareto-improving redis-
tribution can be expressed in the following form: 
   ( ) 22 2
2 b
bs
Fast ⋅−
⋅−≤      (6) 
As Figure 1 illustrates, the increase in social welfare is the sum of areas kFIP2 and 
E1IE2. We can then define the increasing-welfare function as: 
( ) ( ) ( ) ⎟⎠⎞⎜⎝⎛ ⋅−⋅+⋅−⋅−
⋅−= Fastbtsb
bs
FastW 2222 2    (7) 
This expression is going to be useful in determining the optimal tax t*, as well as in 
checking whether or not other possible values of the tax t convey improvements in welfare. 
Now we are ready to obtain and examine the values of t for the three most significant situa-
tions: (I) the tax level tf to reach the full coverage; (II) the level in which the tax tp equals the 
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drop in prices; and (III) the optimal tax t* yielding the maximum increase in social welfare. 
These three values are going to be calculated in terms of the parameters. 
(I) Tax tf of full-coverage. In order to guarantee that the whole population gains access 
to the good, the government might apply the tax associated with full coverage. This solution 
corresponds to the point where the demand is perfectly satisfied, so that tf is obtained by sub-
stitution of Q2 = 1 in expression (5), which leads to: 
)2(
)2(
2
1 2
Fas
bFat f ⋅−
−⋅⋅=      (8) 
(II) Tax tp equalizing the drop in the price. Another conceivable policy is establishing 
the level of t which provokes a market price drop of exactly the same amount as the tax. The 
tax level tp is then calculated as the value for which condition (6) holds as a strict equality. 
The application of this level of income redistribution bears increases of welfare for the pro-
ducers as well as for the second group of consumers. 
   ( ) 22 2
2 b
bs
Fastp ⋅−
⋅−=      (9) 
(III) Tax t* maximizing the increase in welfare. The optimal level of taxation is such 
that it entails the greater growth of social welfare. Note that, if s ≤ 2b, the function W(t) does 
always increase along with t. If this is the case, the maximum level of welfare corresponds to 
a corner solution defined by the greatest feasible value of t. On the contrary, whenever s > 2b, 
the optimal level of taxation is calculated as the critical value of expression (7). The Appendix 
shows that the critical value defines a maximum for s > 2b. This critical value is congruent 
only if satisfying a number of additional conditions and is given by: 
    ( ) 222
2
2
1* b
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Some constraints must hold that each of the previous levels of t may be effectively 
implemented. These conditions depend on the value of the different parameters, which even-
tually determine how the magnitude of the three tax levels relates to each other. The discus-
sion of this point is crucial in determining the outcome of the transfer programmes and the 
situations in which each of them ought to be implemented. Note that our approach limits us to 
considering those policies which are affordable, feasible and pareto-improving at the same 
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time. The first issue is already enforced in our framework, which always considers self-
financing income transfers, while the two other characteristics need further examination. 
In order for the policy to be relevant, t must lay inside the feasible region. Given that 
in our model Q ∈ (0,1), the quantity associated with the prevailing tax level ought to be 
smaller than 1. (The redistribution scheme can never involve a number of consumers beyond 
the total number of them in the market). Alternatively, we can state that for the policy to be 
potentially applicable, the size of the tax cannot be greater than the value in expression (8), 
which can be interpreted as a feasible constraint.4 
3. CONCLUSION 
This paper has shown how (in the presence of external economies of scale) tax subsidy 
schemes can be implemented so that they allow all the economic agents involved to improve 
their welfare status. We venture that such a theoretical possibility could help the implementa-
tion of programmes in the context of education. As an example, we mentioned the “One Lap-
top Per Child (OLPC) program”, a project involving producers (of software and computers) as 
well as consumers in developing countries. The public sector can grant subsidies to enable 
low-income individuals getting access to cultural products that otherwise would be unafford-
able to them.  
The setting of the model has been designed for the redistributive policy to be self-
financing. Moreover, if the transfer is properly arranged, it undoubtedly leads to pareto-
improving situations. This is because none of the incumbent consumers experience losses in 
welfare whereas a number of new individuals get access to the market by purchasing the good 
at a subsidized price. Our approach involved both the demand and the supply side of the mar-
ket, since the external economies affect the shape of the aggregate supply, while the tax sub-
sidy programme influences the effective demand function. In this context, we have proved 
that intervention is capable of increasing the total amount of trade in the industry while the 
equilibrium price declines, thereby having pareto-improving effects. Naturally, this is the case 
unless the cost of implementing the policy was too high. 
 
 
                                                     
4 The three values of t reported are relevant depending on whether or not various conditions hold. Since these 
restrictions take the form of inequalities, the issue can be addressed applying the Kunh-Tucker technique. We 
have preferred adopting instead a discursive analysis that is equally valid and leads to the same conclusions. 
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APPENDIX 
The increasing-welfare function, for the case in which a redistributing transfer is implemented 
in two steps, was reported in expression (12), which reads: 
( ) ( ) ( ) ⎟⎠⎞⎜⎝⎛ ⋅−⋅+⋅−⋅−
⋅−= Fastbtsb
bs
FastW 2222 2  
The first order condition to determine the critical value is then: 
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Solving this equation leads to expression (15). Nonetheless, such a value corresponds to a 
maximum if and only if the second order condition holds. Therefore, we compute the second 
derivative of W (t) with respect to t and, after substitution of t*, obtain: 
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Level t* defines a maximum only if W''(t*) is negative, which obviously requires: 
s > 2⋅b 
 
EL PROGRAMA FORAL Y LA FORMACIÓN  
PROFESIONAL EN LA ADMINISTRACIÓN LOCAL, 
EN PORTUGAL  
O PROGRAMA FORAL E A FORMAÇÃO  
PROFISSIONAL NA ADMINISTRAÇÃO LOCAL,  
EM PORTUGAL 
BELMIRO GIL CABRITO 
Universidade de Lisboa 
ABSTRACT 
El Programa Foral es un programa de la comunidad europea para apoyar la mo-
dernización de la Administración Publica Local en Portugal. Creado en 2000, el  
Programa ayudó a la creación de nuevas oportunidades de formación a los funcio-
narios de los ayuntamientos, a través de  la financiación de muchas actividades de 
formación profesional continua. 
Los inmensos recursos monetarios disponibles e teniendo en cuenta su público 
albo y el objetivo final –modernizar la Administración Pública Local– el programa hay 
constituido una oportunidad única para la formación de los trabajadores municipales, 
a quien además se exigen nuevas competencias que resultan de los  procesos de mo-
dernización de la administración pública y de la descentralización del poder.  
La ejecución del Programa Foral ira modernizar la administración publica lo-
cal, con el reforzó de la capacitación individual e organizacional y del desarrollo es-
tratégico de los servicios, bien como aumentar la eficiencia, la flexibilidad y la em-
pregabilidad de los funcionarios, para que se adapten à las nuevas exigencias del 
mercado y de los munícipes. 
En esta comunicación voy a explicitar como hay ocurrido la ejecución del 
Programa y preguntare hasta que punto la Administración Local se habrá  moderni-
zado.  
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O Programa Foral é um programa comunitário que apoia a modernização da Ad-
ministração Publica Local em Portugal. Criado em 2000, este Programa tem contri-
buído para a criação de oportunidades de formação dos funcionários das autar-
quias, através do financiamento das numerosas actividades de formação profissional 
contínua. 
Pelos imensos recursos financeiros disponíveis e tendo em atenção o seu pú-
blico alvo e objectivo final – modernizar a Administração Pública Local, - este pro-
grama constituiu uma oportunidade única para a formação dos funcionários muni-
cipais, aos quais se exigem novas competências decorrentes dos processos de 
modernização da administração e de descentralização do poder, em Portugal, assim 
respondendo aos imperativos impostos pelo mercado.  
Com a execução do Programa Foral pretende-se modernizar a administração 
pública local, nomeadamente a partir do reforço da capacitação individual e orga-
nizacional e do desenvolvimento estratégico dos serviços, bem como aumentar a 
eficiência, a flexibilidade e a empregabilidade dos funcionários, para que se adap-
tem às novas exigências do mercado e dos munícipes. 
Nesta comunicação, dou conta da forma como evoluiu a execução do Pro-
grama Foral no que respeita à sua execução financeira e física e questiono até que 
ponto a Administração Local terá conhecido modernização.  
Palavras-chave: formação profissional; administração pública local; moder-
nização; Programa Foral 
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1. INTRODUÇÃO 
Um dos graves problemas que afectam a sociedade Portuguesa é a falta de dinamismo e a 
burocratização da Administração Pública, nomeadamente ao nível local (Canário et al., 2002). 
A modernização da Administração Pública Local em Portugal é hoje uma necessidade ainda 
mais premente no quadro da devolução de poderes do Governo Central para as Autarquias 
Locais (Ayuntamientos). De facto, nos últimos anos tem-se registado um processo de descen-
tralização do poder que se tem traduzido em novas competências e funções das Autarquias 
Locais, seja no campo da saúde e do apoio social, no campo da segurança social e no âmbito 
da educação e da formação 
Estas novas competências exigem trabalhadores mais qualificados e mais atentos, 
capazes de responder às novas solicitações que se colocam aos serviços. Em consequência, os 
trabalhadores deverão ser objecto de muita atenção por parte das chefias, no sentido da com-
preensão dos problemas que podem apresentar face às novas competências que deverão apre-
sentar. Nesse sentido, torna-se necessário promover a adaptação dos indivíduos às novas exi-
gências da realidade autárquica, para o que se torna indispensável desenvolver competências 
comunicacionais e relacionais, bem como as capacidades de iniciativa, de resolução de pro-
blemas e de criatividade. Para o desenvolvimento destas competências, e apesar de se reco-
nhecer que a formação não pode ser a resposta para tudo (Ferry, 1983), tem-se recorrido às 
actividades de formação profissional contínua.  
Neste contexto, e com o apoio da União Europeia, a Administração Local em Portu-
gal tem sido objecto da preocupação dos dirigentes. De facto, em Novembro de 2000 foi cria-
do o Programa FORAL subsidiado pelo Fundo Social Europeu, e destinado especificamente à 
formação dos trabalhadores da Administração Pública Local, para vigorar no período 2000-
2005. Todavia, devido às dificuldades que se colocaram ao arranque do Programa, aquele 
período foi alargado até 2007, no que respeita à execução das actividades aprovadas até 31 de 
Dezembro de 2005. 
Nesta comunicação, e recorrendo aos valores já conhecidos e disponibilizados pela 
Secretaria de Estado da Administração Local – Núcleo de Coordenação e de Acompanhamen-
to Estratégico do Programa Foral (NCAEPF), far-se-á a análise da forma como evoluiu a exe-
cução do Programa Foral, desde a sua criação, em 2000, até ao final do primeiro trimestre de 
2006. Serão sempre apresentados os valores totais do país (Continente) e, por vezes, os valo-
res por Região (Região Norte; Região Centro; Região Lisboa e Vale do Tejo [LVT]; Região 
Alentejo; Região Algarve). 
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2. ALGUNS INDICADORES RELATIVOS À EXECUÇÃO DO PROGRAMA FORAL 
2.1. Número de candidaturas e taxas de aprovação  
Um dos principais problemas registados no Programa Foral no período 2000-2001 foi o redu-
zido número de candidaturas apresentado. Para este défice contribuíram diversas razões, no-
meadamente a inexistência de uma cultura de projecto e a rigidez das estruturas da Adminis-
tração Local, bem como as dificuldades inerentes ao próprio processo de candidatura, 
complexo, moroso e burocratizado (Canário et al., 2002).  
A partir de 2003 a situação modificou-se. Vários factores concorreram para essa al-
teração, nomeadamente a intensa campanha de publicitação do Programa FORAL junto das 
autarquias locais; a uniformização e normalização dos documentos de candidatura, que varia-
vam de região para região; e a realização dos cursos de Agentes de Desenvolvimento para a 
Administração Local e de Gestores da Formação para a Administração Local em todo o país, 
na sequência do estudo nacional realizado por uma equipa de investigadores da Faculdade de 
Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de Lisboa (Canário et al., 2002) sobre 
as limitações, potencialidades e concretização do Programa FORAL.  
Deste modo, observem-se, no Quadro 1, os números das candidaturas de formação 
apresentadas no âmbito do Programa FORAL, antes e depois de 2003: 
 
QUADRO 1 
NÚMERO DE CANDIDATURAS APRESENTADAS AO PROGRAMA FORAL 
Anos 
Regiões 2000-01 2002 2003 2004 2005 
Total 
2000-05 
31Março 
2006 Total 
Norte 47 40 58 143 178 466 0 466 
Centro 33 16 67 116 137 369 46 415 
LVT 37 30 50 71 113 301 27 328 
Alentejo 11 15 16 41 31 114 19 133 
Algarve 10 7 11 32 48 108 12 120 
Continente 138 108 202 403 507 1358 104 1462 
Fonte: Secretaria de Estado da Administração Local – Núcleo de Coordenação e de Acompanha-
mento Estratégico do Programa Foral (NCAEPF)   
 
 
Após 2003 a evolução do número de candidaturas apresentas é bastante positiva e os 
valores relativos a 31 de Março de 2006 evidenciam essa tendência. Aliás, a Região Norte, em 
virtude de já ter executado a totalidade do montante que lhe tinha sido atribuído, apresenta um 
valor nulo (0) em 2006.  
No quadro 2, são apresentados, relativamente aos montantes financeiros disponíveis 
e aprovados, as taxas de aprovação no período em análise. 
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QUADRO 2 
TAXAS DE APROVAÇÃO, VALORES ACUMULADOS EM PERCENTAGEM (%) 
 2000-01 2002 2003 2004 2005 Março 2006 
Norte 12 21 39 71 106 106 
Centro 9 14 32 50 74 83 
LVT 11 16 27 46 64 73 
Alentejo 2 6 10 19 29 35 
Algarve 4 9 14 26 29 85 
Continente 9 15 28 48 62 65 
Fonte: NCAEPF. 
 
Registe-se que a situação da Região Norte é única. Em termos globais, isto é, para a 
totalidade das candidaturas apresentadas em todo o país, aquele valor totalizou, em 31 de 
Março de 2006, o valor de 65% do total. Quer dizer, em 31 de Março de 2006 apenas tinham 
sido aprovado 65% dos valores apresentados. 
De salientar, pela negativa, o caso da Região Alentejo, que apresentava uma taxa de 
aprovação inferior aos valores acumulados do país.  
2.2. Candidaturas por tipologia 
Uma das características mais persistentes das actividades de formação, mesmo na formação 
profissional, é a predominância da “acção de formação”, isto é, acções que decorrem em sala, 
presenciais, dominadas pela relação de “dependência” entre professor/formador e formando, 
reproduzindo fielmente o paradigma escolar (Canário, 1999). De igual modo, também no que 
respeita a execução do Programa FORAL a “acção de formação” tem sido a modalidade de 
formação prevalente nas candidaturas ao Programa (Nóvoa et al., 2006). 
Todavia, o reconhecimento de que a formação é muito mais do que o esquema “12 
cadeiras, 12 alunos, 1 formador” (Canário, 1999) e de que a formação de adultos é tanto mais 
profícua quanto maior é a participação dos formandos na estruturação da própria actividade 
(Cabrito, 1995), em 2003 foi aprovada legislação que previa a possibilidade de serem apre-
sentadas candidaturas assentes em novas modalidades de formação. Assim, a partir desse ano, 
foram apresentadas e aprovadas iniciativas de formação diferentes da tradicional “acção de 
formação”, nomeadamente no que respeita a modalidade de “Formação-Acção”. Observem-se 
os valores do quadro 3: 
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QUADRO 3 
CANDIDATURAS POR TIPOLOGIA, VALORES DO CONTINENTE 
 2001 2002 2003 2004 2005 2006 Total 
Formação a Distância 
(e-learning) 
- - 0 1 1 1 3 
Formação Avançada 
(ensino universitário) 
- - 1 4 5 3 13 
Formação- Acção - - 0 30 54 20 104 
Acção de formação 138 108 201 368 447 80 1342 
Continente 138 108 202 403 507 104 1462 
Fonte: NCAEPF 
 
Os valores do quadro testemunham esta alteração no pensar da formação profissio-
nal contínua na Administração Local, apesar de a “acção de formação” continuar a ser a mo-
dalidade predominante. De facto, as novas modalidades de formação ainda apresentam um 
valor bastante modesto no cômputo geral, correspondendo a apenas 8.2% do número total 
acumulado de candidaturas apresentadas entre 2001 e 2006 
2.3. Entidades promotoras 
No período em análise as entidades promotoras de formação foram bastante diversificadas, 
ainda que não se afastando, genericamente, dos resultados obtidos por Canário et al., em 
2002. À semelhança dos resultados daquele estudo, os principais promotores de formação ao 
longo do período são entidades públicas, nomeadamente as Câmaras Municipais. Em segundo 
lugar vêm as empresas privadas de formação. 
 
QUADRO 4 
ENTIDADES PROMOTORAS DA FORMAÇÃO, 2001-2006, EM PERCENTAGEM (%) DO TOTAL 
Câmaras Municipais e Juntas de Frequesia 54 Centro de Estudos e Formação Autárquica 5 
Empresas Municipais 3 Associações de Desenvolvimento e STAL 0 
Empresas Privadas de Formação 23 Instituições de Ensino 1 
Associações de Municípios 11 Outras 3 
Fonte: NCAEPF (adaptado) 
 
Relativamente a 2000, a grande alteração verificada diz respeito ao crescimento sig-
nificativo da oferta de formação por parte das empresas privadas que de 14.1% da oferta, em 
2000, passaram para 23% durante o período. Outro facto significativo foi a desistência das 
Associações de Desenvolvimento e das Associações Privadas Sem Fins Lucrativos, que ofe-
reciam cerca de 4% do total da formação, em 2000, e o afastamento do STAL - Sindicato dos 
Trabalhadores da Administração Local (cuja quota de mercado foi de 8.4%, em 2000). Esta 
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situação testemunha um real processo de marketização da formação, em Portugal, facto que 
coincide, aliás, com a tendência para a marketização da educação em geral, no país (Cabrito, 
2002). 
2.4. Níveis de Aprovação dos Formandos 
O número de formandos que foi candidatado a formação, aumentou significativamente entre 
2001 e 2006. Observe-se o quadro 5, que apresenta essa evolução para o país. 
 
QUADRO 5 
EVOLUÇÃO DO NÚMERO DE APROVAÇÕES DE FORMANDOS DO PROGRAMA FORAL, NO 
CONTINENTE 
 2001 2002 2003 2004 2005 31Março 2006 Total 
Tota 47794 25797 65002 82094 107197 25043 352927 
Fonte: NCAEPF 
 
O número de formandos cresceu, ao nível do país, 7,4 vezes entre Dezembro de 
2001 e Março de 2006. No entanto, este crescimento não teve o seu correspondente nos valo-
res totais. Observe-se a relação existente entre o número de formandos por ano, no Continen-
te, e o número de efectivos da Administração Local em 31 de Dezembro de 2000, conforme o 
Balanço Social da Administração Local.  
 
QUADRO 6  
RELAÇÃO ENTRE O NÚMERO DE FORMANDOS APROVADO (JANEIRO DE 2001 A MARÇO 
2006) E O NÚMERO DE EFECTIVOS DA ADMINISTRAÇÃO LOCAL (CONTINENTE,  
EM 31 DE DEZEMBRO DE 2000)  
2001 2002 2003 2004 2005 31Março 2006 
51.0 27.6 69.4 87.7 1.14 0.27 
Fonte: NCAEPF (adaptado) 
 
Como se pode observar no quadro 6, só em 2005, e considerando que não haveria 
repetições de formandos em formação enquanto a totalidade dos efectivos não tivesse sido 
sujeito a uma acção/período de formação, é que todos os funcionários teriam passado por uma 
situação formativa no âmbito do Programa Foral. Esta situação repetiu-se em 2006.  
 
El programa foral y la formación profesional en la Administración local, en Portugal 
428 XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
2.5. Duração da formação 
A duração das acções de formação é, basicamente, muito pequena., predominando as acções 
de cerca de 30 horas, como pode observar-se no quadro abaixo: 
 
QUADRO 7 
DURAÇÃO MÉDIA DA FORMAÇÃO, EM HORAS 
Anos/Horas 2001 2002 2003 2004 2005 31Março 2006 
Nº total de horas 104273 71569 185672 223110 271865 67618 
Nº médio de horas 
por acção 
30 36 37 40 35 36 
Fonte: NCAEPF 
 
Os valores do quadro 7 são bem ilustrativos de uma formação curta, facto que se a-
dequa à modalidade de formação mais numerosa, a tradicional “acção de formação” 
3. EXECUÇÃO DO PROGRAMA 
3.1. Execução financeira 
Como se irá verificar, a execução financeira do programa também está longe de ser o desejá-
vel.  
De facto, os baixos valores de execução do Programa Foral evidenciam uma situa-
ção bastante deficitária na utilização das verbas do programa. Basta referir que a taxa acumu-
lada de execução financeira em 2005 foi, apenas, de 23.4% ao nível do país, registando-se, 
obviamente, fortes assimetrias regionais. Observem-se os valores do quadro 8: 
 
QUADRO 8 
TAXAS DE EXECUÇÃO FINANCEIRA DO PROGRAMA FORAL, VALORES ACUMULADOS EM 
PERCENTAGEM (%) 
 2000-01 2002 2003 2004 2005 
Norte 1.0 5.7 12.6 16.1 20.6 
Centro 1.3 4.1 6.7 10.8 17.7 
LVT 1.5 56 9.9 17.9 29.1 
Alentejo 0.4 2.4 5.6 19.9 25.3 
Algarve 2.5 6.9 13.5 19.4 23.3 
Continente 1.5 5.5 10.8 17.0 23.4 
Fonte: NCAEPF 
 
A situação que os valores do quadro evidenciam é bastante questionável. Mesmo 
contando com o facto de o Programa ter sido estendido até 2007, isto é, mesmo contando com 
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o facto de que algumas acções ainda estão a decorrer e com a circunstância de, excepcional-
mente, ainda poderem ser executadas acções em 2007, não deixa de ser criticável que no final 
do Programa, a sua execução não tenha ultrapassado os 23.4%. Mesmo com a formação dos 
anos de 2006 e 2007, a execução do Programa ficará muito aquém dos 100%, com todas as 
consequências negativas que daí decorrem.  
3.2. Execução física 
À semelhança do que se regista com a execução financeira, também a execução física do Pro-
grama se encontra em défice. Observem-se os quadros 9 e 10 que apresentam, respectivamen-
te, o número de horas de formação aprovado e executado; e, o número de formandos aprovado 
e executado.  
 
QUADRO 9 
RELAÇÃO ENTRE O NÚMERO DE HORAS DE FORMAÇÃO APROVADO E EXECUTADO,  
NO CONTINENTE 
 2000-01 2002 2003 2004 2005 Total 
Aprovado (1) 104473 71569 185672 223110 271865 856689 
Executado (2) 21808 34147 54373 103547 101903 315778 
(2)/(1)x100 20.9 47.7 29.3 46.4 37.5 36.9 
Fonte: NCAEPF (adaptado) 
 
 A análise dos valores do quadro mostra bem a deficitária execução física do programa. 
Em termos de horas de formação aprovadas e executadas, no total do período apenas foram 
realizadas 36.9% das horas de formação possíveis. 
 
QUADRO 10 
RELAÇÃO ENTRE O NÚMERO DE FORMANDOS APROVADO E EXECUTADO, NO CONTINENTE 
 2000-01 2002 2003 2004 2005 Total 
Aprovado (1) 47764 25797 65002 82094 107197 327854 
Executado (2) 9653 15905 20613 29963 29943 100077 
(2)/(1)x100 20.2 61.7 317 36.5 27.9 30.5 
Fonte: NCAEPF (adaptado) 
 
De igual forma, também a taxa de execução de “formando” é bastante fraca, no total 
do período 2000-2006, permitindo perceber bem até que ponto o programa Foral não foi a-
proveitado em todas as suas potencialidades, para o desenvolvimento e modernização da nos-
sa Administração Local. 
 
El programa foral y la formación profesional en la Administración local, en Portugal 
430 XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 
4. NOTAS FINAIS 
Do exposto podemos sumariar a evolução da Execução do Programa Foral no período 2001-
2006. Assim: 
- Verificou-se um aumento significativo do número de candidaturas ao longo do pe-
ríodo; todavia, a taxa de aprovação não ultrapassava, em 31 de Março de 2006, os 65% do 
total das disponibilidades financeiras do Programa. 
- Houve um esforço para a introdução de novas metodologias de formação, nomea-
damente a formação-acção; todavia, mais de 90% das candidaturas apresentadas refere-se à 
modalidade de acção de formação. 
- As entidades promotoras mais significativas são as instituições da Administração 
Local; todavia, cresceu de forma importante o papel das empresas privadas.  
- Predominam as acções de curta duração. 
- A execução financeira do Programa foi bastante deficitária, ficando-se pelos 25%, 
em valores acumulados. 
- A execução física do programa foi bastante deficitária, quer em horas quer em for-
mandos, na relação entre o aprovado e o executado. 
 
Apesar do aproveitamento mais eficiente dos recursos financeiros do Programa FO-
RAL e da diversificação de metodologias de formação, a análise dos dados disponíveis não 
indicia a introdução de melhorias na actividade de formação na Administração Pública Local 
que induzam a uma modernização efectiva da Administração em Portugal. Por um lado, a 
evolução positiva dos indicadores apresentados não parece ser suficiente para o aproveitamen-
to total e de forma eficiente dos recursos postos à disposição pelo Programa FORAL. Por ou-
tro lado, a predominância de acções em sala, de curta duração sem a participação activa dos 
formandos na respectiva concepção, não privilegia a partilha de experiências, nem a troca de 
informações nem, em consequência, a mudança de comportamentos no sentido da inter-ajuda 
e da construção de uma cultura de projecto e de formação. 
  Deste modo, Portugal terá perdido, uma vez mais, uma oportunidade única para se 
modernizar e reforçar o processo de desenvolvimento necessário para “apanhar” os seus par-
ceiros comunitários. 
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ABSTRACT 
Desde 1950 la formación profesional progresó exponencialmente en los países 
desarrollados. En Portugal, el proceso inició los años 1950, con la creación de 
enseñanza técnica  destinada a producir trabajadores cualificados. Así, pasaran a 
coexistir la enseñanza técnica, inserida en el mercado y el gimnasio para a los 
jóvenes de las elites dominantes.  
La guerra colonial, en 1961, levó el régimen a orientar sus aplicaciones para 
la guerra. Con la Revolución Democrática de 25 de Abril de 1974 y los principios de 
igualdad y de equidad inherentes se asistió a la unificación de las dos vías 
educativas en una de enseñanza general próxima del gimnasio. Hasta meados de 
1980, la educación técnica fue prácticamente inexistente, originando la carencia 
conocida por el mercado en lo que respecta a los profesionales calificados y de nivel 
intermedio.  
La integración de Portugal en la Unión Europea en 1986, tornó urgente la 
necesidad de más calificaciones. La respuesta se hay centrado en un amplio gasto 
en formación profesional, para jóvenes y adultos. 
En esta comunicación pretende-se cuantificar la formación profesional 
(recursos; acciones; trabajadores y empresas) y relacionar estas informaciones con 
la economía y el bien-estar de los individuos. 
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Após 1950 a formação profissional cresceu exponencialmente, em especial nos 
países desenvolvidos. Em Portugal, o processo iniciou-se nos anos de 1950, com a 
criação do ensino técnico, destinado a produzir mão-de-obra qualificada para 
responder ao processo de industrialização do país, passando a coexistir duas fileiras 
de ensino: a técnica, inserida no mercado e a liceal, destinado aos jovens das elites 
dominantes.  
A guerra colonial, em 1961, levou o regime a orientar o investimento para a 
guerra. A educação deixou de ser prioritária. Com a Revolução Democrática de 25 
de Abril de 1974 e os ideais de igualdade e de equidade, assistiu-se à unificação 
das duas vias educativas numa oferta licealizante. Assim, até meados da década de 
1980, o ensino técnico foi praticamente inexistente, levando à carência em 
operários qualificados e em profissionais de nível intermédio.  
A integração de Portugal na União Europeia em 1986, tornou premente a 
necessidade desses trabalhadores. A resposta centrou-se num amplo investimento 
em formação profissional, quer na formação inicial quer na formação de adultos. 
Nesta comunicação pretende-se quantificar a formação profissional 
(recursos; acções; trabalhadores e empresas envolvidos) e relacionar estes dados 
com a economia e o bem-estar dos indivíduos.  
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1. INTRODUÇÃO 
Na segunda metade do século XX assistiu-se ao crescimento exponencial da formação 
profissional (FP), e do públicos e dos de recursos envolvidos na formação, em especial nos 
países desenvolvidos. Portugal também trilhou esse caminho. 
Em Portugal, o processo iniciou-se na década de 1950, com a importante Reforma 
do Sistema Educativo de 1948. Com esta Reforma, assistiu-se à criação do ensino técnico 
industrial e técnico comercial, diurno e nocturno, com o objectivo de produzir mão-de-obra 
qualificada que desse resposta às necessidades de desenvolvimento industrial do país, 
encetado após a II Guerra Mundial. Para o êxito do processo, o país precisava de operários 
qualificados e de quadros médios que o tradicional sistema de ensino liceal não garantia.  
Deste modo, na década de 1950, o sistema educativo português passou a oferecer 
duas vias de formação inicial:  
 - o ensino liceal, generalista e destinado a jovens que iriam prosseguir estudos na 
universidade. Este subsistema era frequentado por jovens oriundos das classes favorecidas, 
que se tornavam nos quadros superiores da Nação e destinava-se a reproduzir as elites 
dominantes; 
 - o ensino técnico, destinado aos jovens oriundos da classe trabalhadora e dos 
pequenos proprietários agrícolas (no ensino diurno), e aos adultos trabalhadores  (no ensino 
nocturno), com o objectivo de responder às necessidades imediatas da economia e do 
mercado, em termos de qualificações.  
 Todavia, em virtude da ditadura vigente e da guerra colonial nos Continentes Asiático 
e Africano, que começou em 1961, o crescimento do ensino técnico viria a parar ainda no 
início da década de 1960. 
 Com a Revolução Democrática de 25 de Abril de 1974 e em resposta às ideias de 
igualdade e de equidade dominantes, assistiu-se ao processo de unificação das duas vias do 
sistema educativo, tendo as escolas técnicas sido assimiladas pelo ensino liceal. Em 
consequência, entre meados da década de 1970 e meados da década de 1980, a educação 
técnica profissional formal de jovens e de adultos foi praticamente inexistente. Este facto 
explica a carência entretanto conhecida pela economia portuguesa no que respeita a operários 
qualificados e a profissionais de nível intermédio.  
 A integração de Portugal na União Europeia em 1986, veio tornar mais visível a 
necessidade de se continuar a desenvolver um ensino de natureza vocacional. Sobretudo a 
partir dos anos 1992, a economia europeia apresenta sinais de deterioração, traduzindo uma 
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situação de recessão mais prolongada do que tinha sido anteriormente previsto tornando-se 
relativamente claros, a partir de 1994, os sinais de retoma económica. 
 No que diz respeito à economia portuguesa, a crise começa mais tarde e prolonga-se 
bem para além de 1994. Para justificar esta situação, sucessivos governos referem a perda de 
competitividade europeia e a crise da economia portuguesa, como resultado de diversas 
causas, nomeadamente a incapacidade de inovação e de internacionalização das grandes 
empresas europeias; a falta de dinamismo na criação e crescimento das PME em sectores de 
ponta; a protecção de empresas e ramos de actividade pouco eficientes por parte de um Estado 
intervencionista; a falta de formação de engenheiros e de quadros médios; a fraca intensidade 
nas relações entre universidades e tecido empresarial. Refere-se ainda que, provavelmente, na 
base de tudo isto está um quadro cultural, social e institucional que não estimula o risco, a 
inovação e o espírito empreendedor (Grandes Opções do Plano, 1994). 
No sentido de encontrar medidas adequadas para combater a crise, à semelhança dos 
outros países europeus Portugal deposita, as esperanças na formação, considerada não só 
como um factor de democratização mas também como decisiva para o desenvolvimento das 
sociedades (Lopes et al., 1989). Desta forma, a formação é encarada como um factor de 
coesão social bem como um importante de competitividade, pelo que se assiste a esforços 
para envolver as empresas na formação dos seus trabalhadores. 
A necessidade de aproximação da economia portuguesa às economias dos parceiros 
da União Europeia exigia um amplo esforço de investimento em FP. Assim, no quadro de 
apoio da União Europeia ao desenvolvimento do país, foi enorme o afluxo de recursos 
financeiros destinados a apoiar programas de formação profissional de jovens e de adultos 
(Cabrito, 1994).  
 Nesta comunicação pretende-se proceder a uma quantificação da formação 
profissional de adultos, nomeadamente no que respeita aos recursos gastos, ao número de 
acções de formação ocorridas, ao número de adultos atingidos, as empresas envolvidas e os 
custos médios da formação e relacionar estes dados com o crescimento da competitividade 
das empresas e o bem estar dos trabalhadores, desde meados da década de 1990.     
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2. ALGUNS NÚMEROS SOBRE A FP EM PORTUGAL  
Mesmo para os críticos das teorias do capital humano (Bowles e Gintis, 1974; Carnoy e 
Levin, 1976; Bourdieu, 1998, 2001), a FP constitui ainda uma das peças essenciais para o 
desenvolvimento social e económico dos países, apesar do alerta de Ferry, de que a formação 
não constitui uma “panaceia universal” (Ferry, 1983). De facto, e apesar de tudo, a FP permite 
que os indivíduos melhorem as suas qualificações e aumentem as suas competências (Schultz, 
1993), podendo tornar-se mais produtivos e mais competitivos, contribuindo, assim, para o 
êxito económico das economias.  
2.1 Evolução de indicadores sobre FP 
 No âmbito das circunstâncias expostas, foram seleccionados alguns indicadores 
relativos à FP em Portugal, dos quais se apresenta, de seguida, a respectiva evolução, no 
período 1996-2003. Assim, apresenta-se a evolução dos indicadores seguintes:  
 - empresas que disponibilizam formação para os seus trabalhadores 
 - número de participantes em acções de formação 
 - número de acções de formação 
 - número médio de horas de formação por participante 
 - custo médio da formação por formando 
 - participação das empresas no financiamento da formação. 
 
QUADRO 1 
EVOLUÇÃO DE ALGUNS INDICADORES RESPEITANTES À FORMAÇÃO PROFISSIONAL, EM 
PORTUGAL 
 1996 1997 1998 2000 2001* 2002* 2003* 
Nº empresas com 
FP, em % do total 12,6 10,7 10,6 13,5 17,1 16,0 18,7 
Nº participantes, 
em millares 593,6 445,5 465,0 727,6 
596,9 
(18,6%) 
551,6 
(17,5%) 
636,1 
(19,6%) 
Nº de acções, em 
milhares 60,6 62,3 60,0 112,2 117,7 101,9 127,9 
Nº médio horas  por 
participante 140,9 68,9 83,5 74,2 25,9 39,2 26,1 
Custo médio por 
participante, em 
euros 
415,5 536,5 439,9 424,0 303,7 288,4 227,2 
Participação das 
empresas no 
financiamento, % 
58,8 64,0 58,7 58,1 61,1 60,8 64,9 
*A partir de 2001 há uma ruptura da série, uma vez que deixou de ser contabilizada na FP o Sistema de 
Aprendizagem, em virtude de constituir um segmento de formação profissional inicial de jovens. 
Fonte: Inquéritos à Execução da Formação Profissional, DGEEP 
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No que respeita ao número de empresas que disponibilizam formação destaca-se, em 
primeiro lugar, o seu reduzido número, já que esse valor não ultrapassou os 19% do total das 
empresas do país em 2003 (o ano em que foi maior a percentagem de empresas com 
formação, no período em análise). Todavia, deve destacar-se que a evolução segue, 
tendencialmente, um sentido positivo, tanto mais importante quanto é certo que as empresas 
inseridas no Sistema de Aprendizagem deixaram de ser contabilizadas a partir de 2001. 
 Relativamente ao número de participantes em acções de FP, a tendência dos valores 
apresentados é semelhante à percebida no indicador anterior. Assiste-se a uma evolução 
positiva no período anterior a 2001 e ao recomeço de uma nova série de valores, também de 
tendência positiva, no período posterior. Desta forma, pode afirmar-se, garantidamente, a cada 
vez maior participação das empresas e dos trabalhadores em actividades de FP, apesar destes 
não excederem, em 2003, os 20% da totalidade dos trabalhadores.  
 De igual modo se comportam os números referentes ao número de acções realizadas, 
ainda que numa proporção mais positiva. O salto ocorrido a partir de 2000 é deveras 
significativo. 
 Inversamente, o número médio de horas de formação apresenta uma tendência 
decrescente, algo irregular até 2001 e consolidadamente decrescente e com números muito 
menores a partir desta data. A esta circunstância não será estranho a não inclusão dos 
aprendizes do Sistema de Aprendizagem no conjunto dos trabalhadores das empresas em FP a 
partir de 2001. Ora, sendo os cursos respectivos bastante longos, com duração de cerca de 
1500 horas por ano e por aprendiz, a alteração ocorrida explica a quebra que este indicador 
apresenta. 
 Entretanto, ao se analisar, em simultâneo, os valores deste indicador com o número de 
acções de FP e com número de participantes nessas acções, somos forçados a concluir que a 
duração média das acções de FP é muito baixa e com tendência a diminuir. Este facto poderá 
contribuir para explicar os fracos resultados da FP em termos de produtividade, de 
competitividade e de alterações estruturais nas organizações, uma vez que acções de curta ou 
muito curta duração dificilmente conduzem a alterações significativas no conjunto de 
capacidades e de competências detidas pelos trabalhadores e pelas organizações.      
 Continuando a analisar os valores do quadro, a forma como vem a evoluir o custo 
médio por acção é em tudo condizente com a evolução dos indicadores acima apresentados, 
pois a formação proporcionada pelo Sistema de Aprendizagem era de custo bastante elevado. 
 Finalmente, saliente-se uma capacidade algo irregular mas tendencialmente 
decrescente das empresas em aproveitarem recursos externos, nomeadamente da União 
La formación profesional continua de adultos en Portugal: Crecimiento económico y bienestar social 
 
XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 439 
 
Europeia, para financiar as acções de FP, sendo que em 2003 as empresas financiaram, com 
os seus próprios fundos, quase 65% das despesas havidas em formação.  
 Em suma: a evolução da FP em Portugal, no período 1996-2003, tendo em atenção 
uma análise compreensiva dos diferentes indicadores apresentados, remete para um quadro 
tendencialmente negativo, seja no que respeita ao volume de formação seja no que respeita ao 
número de formandos ou à qualidade e resultados da formação, analisados em função da 
duração média das acções de formação e do número de participantes por acção.  
2.2. Formação, crescimento e desenvolvimento 
No quadro deste artigo pretendeu-se, também, perceber se seria possível encontrar alguma 
relação entre o papel da formação e o crescimento da economia.  
 É óbvio que são inúmeros os factores internos e externos e relacionados directamente, 
ou não, com a actividade produtiva e que condicionam o desempenho de uma economia. De 
entre esses factores, e aceitando, mesmo com algumas reticências, as premissas das (novas e 
velhas) teorias do capital humano, a importância da educação e da formação no crescimento 
económico é uma evidência ( Schultz, 1993; União Europeia, 1995; Romer, 1993). 
 Por outro lado, mesmo os críticos do capital humano não negam os possíveis efeitos 
que a educação e a formação podem ter na capacitação de indivíduos e de organizações para 
os problemas com que se confrontam no exercício da actividade produtiva, com efeitos 
positivos no desenvolvimento económico (Bourdieu, 2001). 
 Em consequência, procuraram-se indicadores que permitissem perceber se a FP teve 
reconhecidamente efeitos nos processos de produção e de desenvolvimento das organizações 
e dos indivíduos. 
 Em primeiro lugar, e recorrendo às informações disponibilizadas pelo Inquérito ao 
Impacte das Acções de Formação Profissional nas Empresas, realizado pela DGEEP para o 
triénio 2002-2004, no que respeita às empresas que realizaram acções de formação 
profissional no período, foi possível concluir que:  
 - 72,5% dessas empresas alteraram os processos de trabalho, sendo que 87,2% destas 
afirmam para tal ter contribuído a FP; 
 - 62,2% dessas empresas introduziram novas tecnologias, sendo que 76,3% destas 
afirmam para tal ter contribuído a FP; 
 - 46,2% dessas empresas conheceram alterações da estrutura organizacional, sendo 
que 69,0% destas afirmam para tal ter contribuído a FP; 
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 - 59,82% dessas empresas inovaram nos produtos e serviços que disponibilizam,  
tendo 74,0% destas afirmado para tal ter contribuído a FP; 
 - 59,0% dessas empresas aumentaram a sua capacidade produtiva, sendo que 75,0% 
destas afirmam para tal ter contribuído a FP; 
 - 61,0% dessas empresas registaram aumentos de produtividade, para o que, segundo 
80,0% destas, contribuiu a FP; 
 - 76,0% dessas empresas elevaram a qualidade dos bens e serviços que produzem, 
devendo-se isso à FP, segundo 83,0% destas; 
 - 72,0% dessas empresas registaram melhorias na competitividade, para o que, 
segundo 87,0% destas, contribuiu a FP; 
 - 82,0% dessas empresas verificaram maior satisfação junto dos seus clientes em 
relação à sua produção, para o que, segundo 76,0% destas, contribuiu a FP. 
 Finalmente, apenas 12,5% dessas empresas registaram aumento das exportações, para 
o que terá contribuído, segundo 49% destas, a FP. Individualizou-se esta última 
“consequência” da FP pelo facto de, apesar da natureza positiva dos indicadores acima 
referidos, os efeitos cumulativos dessas tendências não foram suficientes, no entanto, para 
garantir níveis de competitividade potenciadores de ganhos nos mercados externos. Aliás, 
mesmo após a ligeira recuperação económica do país em 2006, a taxa de crescimento do PIB 
foi de 2.1%, muito abaixo da média da União Europeia, que se situou acima dos 3.4%.  
 Por outro lado, os efeitos da formação nos trabalhadores das empresas em que ocorreu 
FP também não foram muito animadores, uma vez que: 
 - apenas em 29.6% das empresas ocorreu mobilidade interna dos trabalhadores;  
 - a rotação do trabalho cresceu apenas em 26.2% das empresas; 
 - só em 42,1% das empresas é que se verificou diminuição da precariedade do posto de 
trabalho; 
 - apesar do aumento da produtividade e da competitividade das empresas graças às 
novas qualificações dos trabalhadores, só em 43.6% delas é que se verificaram crescimentos 
dos salários. 
3. REFLEXÕES FINAIS 
Qualquer processo de mudança nos processos de produção exige práticas de formação 
conducentes à familiarização dos trabalhadores com os novos processos e tecnologias (Jacot 
et al., 2001) .  
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De facto, e apesar das críticas que são feitas à FP, em virtude das dúvidas que se 
colocam à relação “formação – produtividade” advogada pelos teóricos do capital humano, é 
indiscutível o contributo das actividades de formação para o crescimento das economias, para 
a elevação da competitividade das empresas, para a produtividade dos trabalhadores e para o 
bem-estar das populações. 
E o caso Português não constitui excepção. Desde meados da década de 1990 que se 
tem investido em formação e que se tem, correlativamente, obtido melhorias no contexto das 
empresas e dos trabalhadores. 
Todavia, os números sobre a FP que se apresentaram e se analisaram nem são os 
desejáveis, nem evidenciam as melhorias necessárias. De facto, e apesar de se ter verificado 
um crescimento da generalidade dos indicadores referentes à FP em Portugal, neste período, 
os números revelam uma situação ainda muito deficitária. Basta pensar que o número de 
empresas envolvidas em actividades de FP nunca ultrapassou os 20% do número total de 
empresas do país ou que as acções de formação são de muito curta duração. 
Por razões variadas, e apesar do investimento (ainda deficitário) em FP, menos de 
13% das empresas viu aumentado o seu grau de internacionalização, medido pelo aumento 
das suas exportações. 
Por outro lado, e quando se analisam os resultados da FP pelo lado dos 
trabalhadores, a melhoria das suas condições de trabalho e o aumento da sua participação nos 
resultados da produção, é quase irrelevante. 
Naturalmente, esta situação não deve conduzir à negação da importância e vantagens 
da FP. Pelo contrário, a FP é necessária e deve intensificar-se. Todavia, a mudança da 
situação que actualmente se vive não passa, apenas, pela quantidade de formação. É imperiosa 
a mudança do paradigma da formação. Isto é, é preciso mudar as práticas de formação (que 
por vezes ocorrem apenas por obrigação legal) através da criação/nascimento de uma “cultura 
de formação” que responda a problemas estruturais das empresas e do país, assim como é 
indispensável que os trabalhadores sintam que a FP contribui, de facto, para a melhoria das 
suas condições de vida e, portanto, contribuam de modo decisivo para a melhoria das 
condições de vida da população. 
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ABSTRACT 
El objetivo de este trabajo es calcular y comparar el grado de movilidad intergene-
racional educativa existente en seis países latinoamericanos, con el objeto de cono-
cer uno de los mecanismos a través de los cuales se reproducen las desigualdades 
educativas. 
Los datos con los que se ha realizado la estimación corresponden a las en-
cuestas de hogares de seis países: Argentina, Brasil, Chile, México, Perú y Venezue-
la, para el año 1998-1999. En los análisis hemos utilizado tres metodologías com-
plementarias: el análisis de correlación, las matrices de transición mediante un 
análisis multivariante y la estimación lineal utilizando mínimos cuadrados ordinarios. 
Se observa una clara relación positiva entre la educación de los padres y 
madres y el nivel educativo logrado por sus hijos. Esta relación es más acusada que 
la existente en otras regiones más desarrolladas (Europa, por ejemplo), siendo, por 
tanto, más reducida la movilidad educativa. 
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1. INTRODUCCIÓN 
El objetivo de este trabajo consiste en estudiar las características de la movilidad educativa en 
América Latina, definida ésta como la posibilidad que ha tenido la persona de modificar su 
estatus educativo en relación a la generación que le ha precedido. Además de la importancia 
de su análisis con respecto al funcionamiento interno del sistema educativo, la movilidad 
constituye un ámbito relevante de investigación debido a sus efectos externos al sistema edu-
cativo, ya que a largo plazo una mayor movilidad educativa incrementaría la igualdad de 
oportunidades, disminuyendo el grado de desigualdad social (Ayala y Sastre, 2002). 
En cuanto a la situación de los diferentes sistemas educativos analizados, cabe indicar 
que durante la década de 1990 se llevaron a cabo intensas reformas orientadas, entre otras, a 
la extensión de la obligatoriedad de la educación (prácticamente en todos los países es obliga-
torio el primer ciclo de educación secundaria); la descentralización administrativa (federaliza-
ción y municipalización), la descentralización pedagógica y el incremento de la autonomía 
escolar. 
Diferentes autores han analizado estas reformas y muestran la existencia de  una pro-
gresiva devaluación de la educación obligatoria en Latinoamérica: así, si bien crece el número 
medio de años de escolarización y se iguala el acceso a la educación obligatoria (equidad in-
terna), se observa un crecimiento en el número de años de escolarización necesarios para evi-
tar la pobreza. Además, se detectan severas limitaciones del sistema educativo para elevar los 
niveles de equidad externa, que se relaciona con procesos independientes relativos al funcio-
namiento de los mercados de trabajo. Un límite importante a la la actividad “igualatoria” del 
sistema educativo (Tedesco y López, 2002) (López, 2004) viene dado, especialmente en algu-
nos países latinoamericanos, por la existencia o no de condiciones de “educabilidad” (condi-
ciones necesarias para que los alumnos puedan realizar el proceso de aprendizaje en la escue-
la). 
En este marco hemos realizado este trabajo con el objetivo de dar un enfoque general 
sobre la situación actual, intentando aportar otro elemento que sirva para el debate educativo en 
Latinoamérica. El trabajo se estructura con un apartado 2, donde se explican brevemente las 
aplicaciones empíricas ya realizadas, tanto para países desarrollados como para los referidos a 
Latinoamérica, un apartado tres donde se describe la metodología aplicada y se exponen los 
resultados obtenidos y, por último, un apartado cuarto donde se incorporan las conclusiones. 
2. REVISIÓN DE LAS APLICACIONES EMPÍRICAS REFERIDAS A LA MOVILIDAD EDU-
CATIVA 
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Para poder evaluar el grado de movilidad educativa de una sociedad los trabajos empíricos 
realizados hasta el momento han utilizados principalmente tres herramientas: la simple corre-
lación entre el nivel educativo del padre y el hijo, las matrices de transición mediante una es-
timación de máxima verosimilitud y la regresión en sus diferentes modalidades. Un alto valor 
del coeficiente de correlación para el primer caso, o de los valores ubicados en la diagonal 
principal para el estudio matricial o, en el caso de la regresión, del coeficiente que acompaña 
a la variable educativa, indican una mayor rigidez educativa de la sociedad. 
Dentro de los estudios que han empleado la correlación bivariante podemos citar a Li-
llard y Willis (1994) para Malasia; Österberg (2000) para Suecia y en cuanto a España, encon-
tramos el trabajo de Carabaña (1999) que estima una correlación de 0,42; Sánchez (2004) con 
un valor de 0,45; Calero y Escardíbul (2005) que estiman una correlación de 0,43 y; por últi-
mo, Mediavilla y Calero (2006) que encuentran valores similares realizando la estimación 
diferenciando entre hijos e hijas. En cuanto a los estudios referidos a los países latinoamerica-
nos, encontramos valores de los coeficientes de correlación más altos. Por ejemplo, el trabajo 
de Binder y Woodruff (2002), referido a México, donde se alcanza una correlación de 0,50 
para la relación entre la educación de padres e hijos. 
También han sido frecuentemente utilizadas las matrices de transición y, dentro de los 
casos presentes en la literatura, citaremos los trabajos de Corak y Heisz (1998) y Fortin y Le-
febvre (1998) para Canadá, Björklund y Jäntti (1997) y Österberg (2000) para Suecia, Peters 
(1992) para los Estados Unidos, Dearden et al. (1997) para Gran Bretaña y por último, para 
España, un estudio de Sánchez (2004) y el anteriormente citado de Mediavilla y Calero 
(2006).  
Con referencia a la tercera técnica empleada, el método más utilizado es la regresión a 
la media con variables en logaritmos utilizando un modelo de Markov de primer orden. En los 
trabajos empíricos se han aplicado modelos MCO, MCO bietápico con variables instrumenta-
les o las estimaciones de máxima verosimilitud (probit o logit). La variable de logro más 
usual son los años de escolaridad o el máximo nivel educativo alcanzado por el individuo, 
pero también se ha utilizado la variable dicotómica con valor 1 si el hijo ha acabado la escola-
rización obligatoria (Björklund y Jäntti, 1997); o si  participa o no en la educación post-
obligatoria (Chevalier et al., 2005). En cuanto a las variables independientes, como regla ge-
neral se inserta la variable educativa referida a los padres y madres y algunas variables de 
control lineales y cuadráticas de padres e hijos (entre ellas, usualmente la edad) para captar 
posibles comportamientos no lineales (Behrman y Taubman, 1990; Solon, 1992). 
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En relación a los diferentes trabajos empíricos realizados, Comi (2003) realiza un aná-
lisis de movilidad educativa para algunos países europeos utilizando un modelo probit orde-
nado empleando como variable dependiente diferentes niveles educativos y como explicativas 
la educación del padre y la madre. Encuentra que en países como Alemania, España, Francia e 
Italia la educación del hijo está influida en mayor grado por la educación del padre, mientras 
que para la educación de la hija en los casos de España e Italia también es mayor la influencia 
del padre, pero para Alemania y Francia es la madre la que más influye. Para el caso de No-
ruega, Black et al. (2003) encuentran una mayor incidencia de la educación de la madre que 
de la educación del padre en un marco de alta movilidad educativa. A similar resultado llegan 
Behrman y Rosenzweig (2002) para Estados Unidos, y lo atribuyen al tiempo que pasa la ma-
dre con el hijo. En el caso de Malasia, Lillard y Willis (1994) aplican un probit ordenado se-
parando a los hijos por género, detectando que la madre tiene una mayor influencia en las 
hijas, mientras que los padres la tienen sobre los hijos. Para España, Sánchez (2004) obtiene 
un coeficiente de 0,125, que indicaría una alta movilidad educativa entre padres e hijos, sin 
distinguir por sexos, utilizando una regresión de mínimos cuadrados ordinarios con datos de 
individuos mayores de 23 años. 
Por último, en el caso de Latinoamérica, Behrman et al. (2001) realizan un trabajo 
comparativo entre Estados Unidos y varios países de América latina empleando una regresión 
lineal y utilizando como variable independiente el nivel educativo del padre más educado. Las 
principales conclusiones indican que los países latinoamericanos tienen un grado de movili-
dad muy inferior al de los Estados Unidos y, entre ellos, Brasil y Colombia presentan el grado 
más bajo, con un coeficiente de 0,70 para ambos.  
3. ANÁLISIS EMPÍRICO 
En el análisis de la movilidad educativa se emplearán las tres herramientas básicas menciona-
das anteriormente: el estudio de correlaciones bivariadas, las matrices de  transición y el aná-
lisis de regresión lineal, aplicando mínimos cuadrados ordinarios, utilizando las bases de da-
tos de hogares de seis países latinoamericanos (ver descripción en el Anexo). Estas 
herramientas se aplican sobre todas las personas que aparecen como hijos, entre los 25 y 35 
años de edad. La edad límite inferior se especifica con el objetivo de asegurar que estas per-
sonas hayan tenido tiempo suficiente para acabar con el ciclo educativo formal; el límite supe-
rior se establece debido a que se pretende evaluar la movilidad entre el último grupo de edad 
que ha acabado el proceso de escolarización formal y su antecesora. 
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3.1 Análisis de correlación 
En esta primera aproximación a la movilidad educativa se presenta la correlación entre el ni-
vel educativo, en años, del padre/madre y el de los hijos, empleando las observaciones ponde-
radas con el objeto de que reflejen la situación real estimada (véase cuadro 1).  
 
CUADRO 1 
ESTUDIO DE CORRELACIÓN PARA SEIS PAÍSES LATINOAMERICANOS. 1998-1999 
 ARGENTINA BRASIL CHILE MEXICO PERU VENEZUELA 
 Nivel educativo de hijos/hijas 
Nivel educ. padre 0,457 0,501 0,553 0,552 0,512 0,446 
Nivel educ. madre 0,474 0,479 0,547 0,501 0,452 0,457 
Fuente: Elaboración propia a partir de las bases de datos de hogares facilitadas por la CEPAL. 
 
Los resultados indican que en países como Brasil, México y Perú la movilidad madre-
hijo es superior a la de padre-hijo, estos resultados estarían fuertemente influenciados por el 
menor stock educativo observado en las madres de todos los países analizados, que ante un 
incremento en la educación de los hijos genera una menor correlación. En Argentina, Chile y 
Venezuela no aparecen diferencias importantes originadas en el género de los padres. En 
cuanto a la relación entre padres e hijos se podrían conformar tres grupos de países: el de ma-
yor movilidad lo integrarían Argentina y Venezuela con valores en torno al 0,45, seguidos de 
Brasil y Perú con valores cercanos a 0,51 y por último Chile y México con 0,55. En el caso de 
la relación madre-hijos, la mayor movilidad correspondería a Perú y Venezuela, seguidos de 
Argentina y Brasil y por último, México y Chile, en este orden. 
Estos resultados son similares a los obtenidos en otros estudios similares y superan, en 
general, a los observados en los países desarrollados. 
3.2. Análisis mediante las matrices de transición 
La aplicación de esta técnica se realiza utilizando una matriz cuadrada donde cada elemento 
“aij” representa la probabilidad de que un individuo acceda a un cierto nivel educativo “j” si 
su progenitor pertenece a un nivel educativo "i". En consecuencia, los valores que admiten 
estos elementos están comprendidos entre cero (probabilidad nula) y uno (probabilidad abso-
luta).  
La matriz se genera mediante una estimación de máxima verosimilitud utilizando un 
probit ordenado, en el que la variable dependiente se distribuye en diferentes categorías que 
reflejan el nivel educativo de los hijos (en este caso, Inferior a Primaria, Primaria, Secundaria 
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y Superior). Como variables independientes se han utilizado estos mismo niveles pero referi-
dos al padre o a la madre, más la edad de los padres e hijos como variables de control. Esta 
opción de controlar con otras variables, así como la posibilidad de comparar sus resultados a  
nivel internacional, ha fundamentado nuestra decisión a favor de esta técnica y en detrimento 
de las tablas de contingencia (aproximación más simple). Cuando la matriz está configurada, 
se le pueden aplicar diversos indicadores para medir la movilidad, como el índice de inmovi-
lidad, el de Bartholomew o el de Shorrocks, índices que permiten la posterior comparación 
entre países.2 
El cuadro 2 relaciona, mediante dos matrices superpuestas, los diferentes niveles edu-
cativos del padre y la madre (los valores de este último caso, en negrita) con la probabilidad 
que tendrían los hijos de acabar el máximo nivel educativo (en este caso, la Educación Supe-
rior) sin distinción de sexo. En el cuadro se observa una tendencia muy significativa que con-
siste en un incremento en las probabilidades de alcanzar este máximo nivel educativo por par-
te de los hijos ante un incremento en la educación de los padres/madres. En cuanto a la 
distinción en función del sexo de los progenitores, no existe una tendencia tan definida; si 
bien se observa que cuando el nivel educativo es el superior, sería el nivel educativo de los 
padres el que más influiría en todos los países a excepción de Perú. Este resultado se contra-
pone con otros resultados obtenidos en países desarrollados, como España, que indican que 
son las mujeres las que más influyen en la probabilidad educativa de los hijos en este nivel. 
Como ejemplo de la interpretación de los resultados, considérese el caso de un hijo o hija en 
México: con un padre con el nivel superior acabado tendría una probabilidad del 58,74% de 
finalizar el nivel superior, mientras que ese porcentaje se reduciría al 42,37% en caso de que 
sea la madre la que tuviese ese mismo nivel educativo. 
Después de calcular la matriz, se ha elaborado el índice inmovilidad (véase cuadro 3), 
definido como el cociente entre la suma de las probabilidades de la diagonal principal y la 
suma de la totalidad de las probabilidades de la matriz. En general y en comparación con Es-
paña, por ejemplo, se observa una baja movilidad relativa3 siendo el aspecto más relevante la 
mayor movilidad educativa observada en la relación madre-hijo en Argentina, Brasil y Méxi-
co (con un índice de inmovilidad inferior) y luego Perú y Chile donde no hay diferencias sig-
nificativas. Éste último presenta el menor grado de movilidad detectado, igualando a Vene-
zuela para el caso de la relación padres-hijos. 
                                                     
2 Véase una aplicación de los mismos en Checchi et al. (1999). 
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CUADRO 2 
PROBABILIDAD DE LOS HIJOS DE ACABAR LA EDUCACIÓN SUPERIOR (EN %) 
 ARGENTINA BRASIL CHILE MEXICO PERU VENEZUELA 
< PRI Padre 4,33 7,66 1,52 2,03 12,34 2,62 
< PRI Madre 3,28 7,82 1,11 2,64 14,68 2,52 
PRI Padre 11,45 16,60 5,99 13,49 30,61 12,71 
PRI Madre 11,56 20,26 6,10 15,24 36,97 12,73 
SEC Padre 28,28 36,61 23,94 26,56 46,63 29,00 
SEC Madre 28,42 40,87 27,89 35,42 45,62 39,64 
SUP Padre 47,17 73,37 56,23 58,74 64,57 54,04 
SUP Madre 39,92 68,41 54,13 42,37 73,74 n.s. 
Las filas suman el 100%. Este cuadro sólo expresa la columna de los estudios superiores de los hijos/hijas y es, 
por lo tanto, sólo un parte de las matrices finales obtenidas para cada uno de los países analizados. 
Fuente: Elaboración propia a partir de las bases de datos de hogares facilitadas por la CEPAL. 
 
CUADRO 3 
ÍNDICE DE INMOVILIDAD PARA LOS SEIS PAÍSES LATINOAMERICANOS 
  ARGENTINA BRASIL CHILE MEXICO PERU VENEZUELA 
Padres-
hijos   0,36  0,39  0,40  0,39  0,35  0,40  Índice de 
inmovilidad Madres-
hijos 0,34 0,36 0,40 0,33 0,36 n.s. 
n.s.: no significativo debido a las escasas observaciones.  
Fuente: Elaboración propia a partir de las bases de datos de hogares facilitadas por la CEPAL 
Índice de inmovilidad: cociente entre la sumatoria de las probabilidades sobre la diagonal principal y la sumatoria 
de las probabilidades de toda la matriz. 
3.3 Análisis de regresión 
Con la intención de efectuar una tercera aproximación al grado de movilidad educativa en 
América Latina realizamos una regresión MCO utilizando los años de educación de los hijos e 
hijas como variable dependiente y como independiente, en este caso, los años de educación de 
los padres y madres (en todos los casos en logaritmo y como diferencia de la media), con la 
edad de todos ellos como variables de control.  
Los resultados de esta aproximación (véase cuadro 4) muestran la clara relación posi-
tiva que existe entre la educación del los padres y el nivel educativo logrado por sus hijos. 
Además, este efecto se encuentra relacionado con el género, puesto que el impacto de la edu-
cación de las madres es mayor que el de los padres en el caso de Argentina, Brasil, Chile y 
México, mientras que, en Perú, los padres inciden más, mientras que en Venezuela no se ob-
servan claras diferencias de género. La interpretación de los coeficientes indica que, por 
                                                     
3 Si bien no es totalmente comparable, para España tenemos dos trabajos que han calculado este indicador: Me-
diavilla y Calero (2006) con un índice de 0,179 para la relación padre-hijos y de 0,1812 para la relación madre-
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ejemplo para el caso de Brasil, un incremento de un 1% en los años de educación del padre 
incrementa, en promedio, en un 0,15% los años de educación de los hijos.  
 
CUADRO 4 
ANÁLISIS DE REGRESIÓN DE LA MOVILIDAD EDUCATIVA. VARIABLE DEPENDIENTE: AÑOS DE 
EDUCACIÓN DE LOS HIJOS E HIJAS. 
 ARGENTINA BRASIL CHILE MEXICO PERU VENEZUELA
Años educación Pa-
dres 
0,175 a 
(0,027) 
0,155 a 
(0,011) 
0,167 a 
(0,019) 
0,125 a 
(0,028) 
0,204 a 
(0,066) 
0,220 a 
(0,054) 
(Años educación Pa-
dres)2 
0,021 a 
(0,004) 
0,042 a 
(0,011) 
0,021 a 
(0,003) 
0,009 
(0,007) 
0,017 
(0,014) 
0,021 c 
(0,011) 
Años educación Ma-
dres 
0,249 a 
(0,017) 
0,270 a 
(0,009) 
0,207 a 
(0,015) 
0,214 a 
(0,027) 
0,078 a 
(0,023) 
0,209 a 
(0,031) 
(Años educación Ma-
dres)2 
0,032 a 
(0,004) 
0,030 a 
(0,010) 
0,026 a 
(0,003) 
0,040 a 
(0,009) 
-0,001 
(0,006) 
0,018 b 
(0,009) 
Constante 0,695 (0,841) 
-0,125 
(0,581) 
-1,799 c 
(1,093) 
-5,413 
(3,945) 
-0,561 
(3,468) 
-3,813 
(2,602) 
N 3412 7319 9991 1716 767 3555 
Prob>F 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
R2 Ajustada 0,126 0,188 0,095 0,111 0,124 0,113 
Las variables educativas están calculadas en logaritmos y como diferencia de la media. Edad de hijos y padres 
como variables de control. Errores Standard entre paréntesis. a Significativa al 1 %; b significativa al 5 %; c signifi-
cativa al 10 %.  
 
En el segundo análisis empleamos nuevamente una regresión lineal, utilizando como 
variable dependiente la cantidad de años de escolarización de los hijos e hijas y entre las in-
dependientes, la educación del padre y la madre expresada en diferentes dummies que refle-
jan, en categorías, el nivel educativo alcanzado, con la edad de padres e hijos como variables 
de control. Estas dummies se construyen a partir de los diferentes niveles educativos disponi-
bles en las bases de datos y que ya hemos utilizado para el análisis matricial precedente. Con 
el objeto de aprovechar toda la información disponible hemos empleado la metodología de 
Cohen et al. (2003) sobre el reemplazo de observaciones para las cuales no se cuenta con in-
formación. 
 
                                                     
hijos y Sánchez (2004) con otro de 0,125.  
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CUADRO 5 
ANÁLISIS DE REGRESIÓN DE LA MOVILIDAD EDUCATIVA. VARIABLE DEPENDIENTE: AÑOS DE 
EDUCACIÓN DE LOS HIJOS E HIJAS 
 ARGENTINA BRASIL CHILE MEXICO PERU VENEZUELA 
ANALF / SIN ESTU-
DIOS  
Padre/Madre 
Variable de referencia 
PRIMARIA Padre 1,026 
a 
(0,190) 
1,015 a 
(0,159) 
1,612 a 
(0,136) 
2,113 a 
(0,268) 
2,505 a 
(0,376) 
1,983 a 
(0,229) 
SECUNDARIA Padre 2,472 
a 
(0,242) 
2,167 a 
(0,181) 
3,152 a 
(0,162) 
2,867 a 
(0,407) 
3,401 a 
(0,511) 
2,639 a 
(0,382) 
SUPERIOR Padre 3,566 
a 
(0,339) 
3,642 a 
(0,241) 
5,038 a 
(0,256) 
4,881 a 
(0,605) 
3,904 a 
(0,699) 
4,044 a 
(0,911) 
PRIMARIA Madre 1,153 
a 
(0,186) 
1,392 a 
(0,241) 
1,832 a 
(0,130) 
1,616 a 
(0,268) 
1,391 a 
(0,391) 
2,461 a 
(0,217) 
SECUNDARIA Madre 2,447 
a 
(0,234) 
2,424 a 
(0,188) 
3,553 a 
(0,161) 
2,710 a 
(0,443) 
1,538 a 
(0,553) 
4,749 a 
(0,368) 
SUPERIOR Madre 2,924 
a 
(0,349) 
3,234 a 
(0,281) 
4,449 a 
(0,297) 
3,048 a 
(0,964) 
2,434 a 
(0,820) 
4,576 a 
(1,570) 
Edad Hijos -0,330 (0,480) 
0,177 
(0,357) 
0,496 c 
(0,268) 
0,111 
(0,719) 
-0,248 
(1,088) 
0,123 
(0,546) 
Edad (Hijos)2 0,005 (0,008) 
-0,002 
(0,006) 
-0,010 b 
(0,004) 
-0,003 
(0,012) 
-0,002 
(0,018) 
-0,002 
(0,009) 
Edad Padre 0,188 
c 
(0,110) 
0,160 a 
(0,061) 
0,093 b 
(0,047) 
0,192 
(0,138) 
0,031 
(0,164) 
0,115 c 
(0,069) 
Edad (Padre)2 -0,001 (0,001) 
-0,001 b 
(0,000) 
-0,001 c 
(0,000) 
-0,001 
(0,001) 
-0,000 
(0,001) 
-0,001 
(0,001) 
Edad Madre 0,232 
b 
(0,115) 
0,296 a 
(0,080) 
0,103 c 
(0,062) 
0,519 a 
(0,175) 
0,400 c 
(0,234) 
0,230 b 
(0,115) 
Edad (Madre)2 -0,002
 c 
(0,001) 
-0,002 a 
(0,001) 
-0,001 
(0,001) 
-0,005 a 
(0,001) 
-0,003 c 
(0,002) 
-0,002 c 
(0,001) 
Constante 0,783 (7,290) 
-8,080  
(5,509) 
-4,457  
(4,097) 
-14,11  
(11,07) 
1,974  
(16,89) 
-7,205  
(8,372) 
N 2088 4810 6728 1150 501 1872 
Prob>F 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
R2 Ajustada 0,248 0,241 0,307 0,299 0,260 0,221 
Errores Standard entre paréntesis. a Significativa al 1 %; b significativa al 5 %; c significativa al 10 %.  
 
Los resultados indican que la educación de los padres influye en el logro educativo de 
los hijos, al resultar significativas todas las variables educativas referidas a los padres y ma-
dres (véase cuadro 5) y que el grado de influencia se incrementa a medida que crece el nivel 
educativo de los padres. Resulta importante destacar que en este análisis los coeficientes indi-
can el impacto de los diferentes niveles educativos de los padres en la educación del hijo, pero 
teniendo como punto de referencia el nivel educativo de referencia, en este caso el inferior. 
Esto nos permite destacar que las mayores diferencias se observan entre los diferentes niveles 
educativos de los padres. 
En relación a la interpretación de los resultados, ésta es directa, debido a que se utilizan 
los años de educación del individuo sin realizar ningún tratamiento previo. Como ejemplo, en el 
caso de Argentina en la educación de los padres, un padre con estudio primarios acabados gene-
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ra un incremento en la educación del hijo de 1,02 años en relación con un padre con estudios 
inferiores a la primaria. Este incremento llega a los 2,47 años para un padre con secundaria y la 
diferencia se amplia aún más si el padre ha acabado la educación superior, al incrementar la 
educación del hijo en 3,56 años en relación a otro hijo de un padre sin educación. 
4. CONCLUSIONES 
En este trabajo hemos intentado realizar una primera aproximación para la estimación de la 
movilidad educativa en América Latina con un estudio para seis países, aplicando las tres téc-
nicas habitualmente utilizadas en la literatura analizada.  
La conclusión más relevante de este trabajo consiste en la identificación, en los países 
analizados, de una clara relación positiva existente entre la educación de los padres y madres 
sobre el nivel educativo logrado por sus hijos. Esta relación, que señala la existencia de una 
baja movilidad educativa relativa, es más elevada que la descrita en otras regiones más des-
arrolladas. 
Conviene destacar otro aspecto relevante, proveniente en este caso del análisis matri-
cial: en el caso en que los padres tienen el nivel educativo superior, la influencia del padre 
supera a la madre en cuanto a las probabilidades educativas de los hijos, un resultado que no 
se da en otros países, incluida España.  
Es importante tener en cuenta que estos resultados provienen de un contexto de masi-
ficación de los sistemas educativos en Latinoamérica, que ha permitido la incorporación de 
alumnos cuyos padres, a su edad, habían quedado excluidos. 
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ANEXO 
Descripción de las bases de datos utilizadas 
País Año Encuesta original 
Argentina Octubre de 1999 Encuesta Permanente de Hogares 
Brasil Septiembre de 1999 Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 
Chile Noviembre de 1998 Encuesta de Caracterización Socioeconómica Nacional 
México III Trimestre de 1999 Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos de los Hogares 
Perú IV Trimestre de 1999 
Encuesta Nac. de Hogares – Condiciones de Vida y Pobre-
za 
Venezuela II Semestre de 1999 Encuesta de Hogares por Muestreo 
Estas bases de datos han sido estandarizadas previamente por la División de Estadística y Proyecciones Eco-
nómicas de la CEPAL y su utilización se efectúa con la autorización expresa de la CEPAL. 
¿EXISTE CONVERGENCIA REGIONAL EN CAPITAL 
HUMANO PARA LA EDUCACIÓN SUPERIOR?1 
SUSANA MORALES SEQUERA2 
Instituto de Enseñanza Secundaria Juan de Mairena 
CARMEN PÉREZ ESPARRELLS 
Universidad Autónoma de Madrid 
ABSTRACT 
Este trabajo evalúa los cambios producidos en los niveles de Capital Humano de las 
Comunidades Autónomas españolas, con el objetivo de contrastar si se ha producido 
un proceso de convergencia entre ellas para la educación superior. Se han utilizado 
los datos procedentes del Banco de Datos de Capital Humano elaborado por el IVIE 
y la Fundación Bancaja,  que abarcan un amplio periodo temporal (1970 – 2004), 
para construir una serie que recoge el porcentaje de población que ha concluido el 
nivel de estudios superiores. El análisis se ha realizado aplicando a toda la serie los 
métodos clásicos de beta y sigma convergencia en todo el intervalo, así como en di-
ferentes subperiodos seleccionados dada la evolución del sistema público universita-
rio español. El estudio muestra con un análisis de beta convergencia condicional 
que las diferentes políticas universitarias a partir de acceder a la autonomía y los 
momentos en que las Comunidades Autónomas han accedido a las competencias 
educativas en el nivel superior, han influido en dicho proceso de convergencia.  
 
 
 
 
                                                     
1 Esta comunicación está basada parcialmente en una versión preliminar enviada para su evaluación como papel 
de trabajo en la Colección de Documentos de Trabajo de la Fundación de las Cajas de Ahorro (FUNCAS). 
2 Trabajo realizado durante una licencia por estudios concedida por la Consejería de Educación de la Comunidad 
de Madrid. 
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1. INTRODUCTION 
La Teoría del Capital Humano3 se puede considerar la responsable del espectacular aumento de la 
educación durante los años sesenta en los países desarrollados y en vías de desarrollo. En el caso con-
creto español, la expansión de la educación a todos los niveles sociales se produce, fundamentalmente, 
a partir de los años setenta. Los cambios políticos, legislativos, sociales y económicos son los respon-
sables de la modificación de la estructura del sistema educativo español. Los cambios más transcen-
dentales, a nuestro modo de ver, han sido la consideración  de la educación como un derecho funda-
mental en la Constitución y la obligatoriedad de estar escolarizado hasta los 16 años. Sin embargo, 
también los cambios políticos que ha supuesto la creación del Estado de las Autonomías, han introdu-
cido importantes modificaciones en la organización, gestión y financiación de la educación. Desde 
1997, todas las CC.AA. tienen transferidas las competencias en educación universitaria, si bien este 
proceso, se ha realizado de una forma desigual estableciéndose en determinados momentos diferencias 
entre las CC.AA. con competencias plenas y las que dependían de la Administración Central (denomi-
nadas tradicionalmente CC.AA. del territorio MEC). 
El objetivo de esta comunicación  es determinar si se ha producido un proceso de convergen-
cia a nivel regional en los niveles de Capital Humano de la población española con estudios superiores 
en el periodo 1970-2004 y contrastar si el proceso de descentralización de competencias en enseñanza 
universitaria a las CC.AA. ha podido tener influencia en dicha convergencia. El trabajo se estructura 
en cuatro apartados principales. Después de esta introducción, en el segundo apartado explicaremos 
las opciones metodológicas adoptadas basándonos en los análisis de σ y β convergencia. En el tercer 
apartado, se presentan los resultados de la convergencia en Capital Humano en el nivel superior. Por 
último,  se recogen las principales conclusiones. 
2. METODOLOGÍA 
En España, al igual que en el resto de países desarrollados, ocurre que, las diferencias más significati-
vas entre CC.AA. vendrán determinadas por los niveles educativos superiores, dada la actual generali-
zación de la enseñanza primaria y secundaria. Teniendo en cuenta la disponibilidad de datos a nivel 
regional, se ha calculado un  indicador de Capital Humano que se utiliza frecuentemente en las compa-
raciones internacionales: la tasa de población en edad de trabajar que ha terminado estudios superio-
res4 (tps)5: 
Población con estudios superiores en edad de trabajar 100
Población en edad de trabajar
tps = ×  
                                                     
3 La Teoría del Capital Humano se fundamenta en la idea principal de que la educación no debe ser considerada 
como un consumo sino como una inversión, ya que eleva las rentas futuras de quienes la reciben, al incremen-
tar su productividad. 
4 Mide el porcentaje de población mayor de 16 años que ha concluido carreras universitarias de ciclo largo. 
5 Los datos obtenidos para el cálculo de este indicador proceden del Banco de Datos de Capital Humano elabo-
rado por el IVIE y la Fundación Bancaja. 
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2.1. Análisis de beta convergencia absoluta y condicionada 
Entre las definiciones económicas más utilizadas sobre convergencia están la β y la σ convergencia6. 
La β-convergencia contrasta si una situación de retraso relativo entre varias regiones, en un momento 
dado, tiende a reducirse con el paso del tiempo. Es decir, existe β-convergencia entre distintas regio-
nes, si existe una relación inversa entre la tasa de crecimiento de la variable y su nivel de partida. En 
términos de Capital Humano se producirá β-convergencia cuando las regiones que presenten unos 
niveles de Capital Humano iniciales inferiores crezcan más rápidamente que las que partían de mejo-
res niveles de cualificación. Para el análisis de la β-convergencia se ha utilizado la ecuación propuesta 
por Sala-i-Martín (1996b) aplicada a la variable Capital Humano, que plantea una regresión entre la 
tasa media de crecimiento de la variable y su nivel de partida7. 
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donde H es la variable utilizada para medir el nivel de Capital Humano; i es cada una de las 
CC.AA.; t es el último año del periodo analizado;  j es el primer año del periodo analizado; T es el 
número total de años del periodo considerado; β es la velocidad de convergencia y μi,t es la perturba-
ción aleatoria8.  
Existirá convergencia si el parámetro β estimado en la ecuación [1] es positivo y estadística-
mente significativo, lo que supone una relación negativa entre la tasa de crecimiento de la variable 
entre los años j y t y su nivel inicial. Un β positivo, por lo tanto, indicará que ha existido un proceso de 
convergencia en Capital Humano, en el sentido de que las CC.AA. con peores niveles de Capital 
Humano han crecido a ritmos superiores que las CC.AA. con mejores niveles. 
La β-convergencia se entiende como convergencia absoluta, siempre que se asuma que todas 
las regiones comparten estados estacionarios.  Es decir, que todas ellas parten de unas condiciones que 
las hacen converger hacia la misma situación final. La existencia de convergencia absoluta supone que 
el valor de α obtenido de estimar [1], es idéntico para todas las regiones, por lo que todas ellas conver-
gen al mismo estado estacionario independientemente de cuál sea su situación de partida. La conver-
gencia absoluta se produce sólo si no hay diferencias importantes entre las CC.AA. y, por lo tanto, 
todas ellas pueden converger a la misma situación final.  
Sin embargo, en muchas situaciones puede no producirse una convergencia absoluta ya que 
hay condiciones estructurales diferentes entre las distintas regiones, de forma que no convergen hacia 
un único punto de equilibrio. En estos casos se utiliza lo que Sala-i-Martín (1996a), Barro y Sala-i-
                                                     
6 Sala-i-Martin (1996a) cita como origen de esta terminología su Tesis no publicada, titulada “On Growth and 
States”, Harvard University, 1990. 
7 Sala-i-Martín (1994) propone otra ecuación de convergencia , , 1 , 1 ,log( ) log( ) log( )i t i t i t i ty y y− −− = α −β +μ , utili-
zada en otros estudios de convergencia como el desarrollado por Escardíbul (1997a), que se ha descartado al 
comprobar que [1] se ajusta más a los datos y se obtienen mejores resultados estadísticamente. 
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Martín (1991) y Mankiw, Romer y Weil (1992) denominaron convergencia condicional, para diferen-
ciarla de la absoluta. La forma de condicionar un estudio de convergencia es introduciendo variables 
regionales o sectoriales en la regresión [1], que tengan en cuenta las diferencias estructurales de cada 
región. En este caso, la regresión a estimar sería: 
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donde ψi,t es la nueva variable regional o sectorial que determina la existencia de diferencias entre las 
regiones que las conducen a diversos estados estacionarios.  
En este caso, la existencia de β-convergencia condicional quedará contrastada, si la estimación 
de la regresión [2]  presenta los siguientes resultados: 
a) Todas los parámetros (α, β y λ) son significativos estadísticamente. 
b) El valor de β será positivo y más significativo que al estimar la regresión [1]. 
c) La bondad del ajuste, medida por R2 ajustado, será más elevada. 
d) Si además, la estimación de λ es positiva, indicará que la variable influye positiva-
mente en el crecimiento del nivel de Capital Humano. 
2.2. Análisis de sigma convergencia 
La σ-convergencia se produce cuando se reducen las dispersiones o desigualdades entre regiones a lo 
largo del tiempo. En este caso, se producirá σ-convergencia si se reducen de forma significativa las 
desigualdades educativas entre regiones a lo largo de los años analizados. En la literatura sobre con-
vergencia económica se han empleado fundamentalmente dos medidas de dispersión: la desviación 
típica de los logaritmos [3]  y el coeficiente de variación [4], expresadas de la siguiente manera9: 
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donde Hi,t es la variable utilizada para medir el nivel de Capital Humano; tH  es la media del nivel de 
Capital Humano en el año t y n es el número de regiones utilizadas para el estudio. Existirá σ-
convergencia si la variable obtenida se reduce de forma significativa a lo largo de la muestra e indicará 
una reducción de las diferencias educativas entre CC.AA. 
 
 
                                                     
 8 μi,t tiene media cero, la misma varianza para todas las regiones y es independiente en el tiempo entre regiones. 
9 A lo largo del trabajo se han calculado ambos indicadores porque según explican DALGAARD. y VASTRUP  
(2001), el análisis de la dispersión puede ser diferente utilizando cada uno de ellos. 
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3. RESULTADOS  
Antes de comenzar el análisis de convergencia se ha realizado una primera aproximación a la 
variable tps, para ver cuál ha sido su evolución en los 34 años analizados. El nivel de cualificación de 
la población de las CC.AA. se caracterizaba, a principios de los años 70, por una marcada desigualdad. 
En concreto, en 1970, la región que presentaba un mayor nivel de Capital Humano, la Comunidad de 
Madrid, tenía un porcentaje de población con estudios superiores terminados 1,82 puntos por encima 
del total de España ( 
Gráfico 1). No obstante, la Comunidad de Madrid constituye una excepción10, pero también existían 
grandes diferencias entre el resto de regiones. Así, la población que había terminado estudios superio-
res en Navarra duplicaba a la que lo había hecho en Castilla-La Mancha. 
 
Gráfico 1. Tasa de población con estudios superiores sobre total de población en edad de trabajar 
(1970 y 2004) 
Año 1970 Año 2004 
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Fuente: Elaboración propia con datos de “Series de Capital Humano”, IVIE y Bancaja. 
 
Sin duda, los cambios políticos, legislativos, sociales y los puramente educativos han tenido 
efectos muy positivos sobre el nivel de Capital Humano de España en su conjunto. En el  
Gráfico 1, se observa que en el año 2004 la población que había concluido estudios superiores 
era de un 7,82% , lo que supone un incremento del 493%  con respecto al mismo dato que en 1970 (lo 
que representa un 14,5% en tasa promedio anual). Todas las CC.AA. han experimentado crecimientos 
importantes en el nivel de cualificación de su población, aunque destacan la Comunidad Valencia y 
Castilla La Mancha que han aumentado su tps en un 498%  y un 496% (un 14,6% anual) respectiva-
                                                     
10 En gran parte debido a su estratégica situación geográfica que hace que atraiga a una gran cantidad de estu-
diantes de las provincias limítrofes que no pueden disponer de la misma variedad de oferta académica. 
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mente. Asimismo, merece la pena destacar el caso de Cataluña, que pasa de estar por debajo del total 
nacional en 1970 a estar por encima de dicho total en 2004. Por el contrario, Baleares sufre la evolu-
ción inversa pasando de estar por encima del total en 1970 a ocupar el penúltimo puesto en 2004. 
3.1. Resultados de la β convergencia de la Tasa de Población con Estudios Superiores 
Existirá β-convergencia en el nivel de Capital Humano, si las CC.AA. que presentaban tasas de pobla-
ción con estudios superiores menos elevadas en 1970, son las que más la han aumentado entre 1970 y 
2004. Con este propósito se ha estimado β  en la ecuación expresada en [5] para las CC.AA. y la va-
riable tps, mediante regresiones de la tasa media de crecimiento sobre el nivel inicial para el periodo 
1970-2004. 
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CUADRO 1 
Β-CONVERGENCIA DE LA TASA DE POBLACIÓN  
CON ESTUDIOS SUPERIORES 
 1970-2004 Convergencia absoluta 
β 0,009719 (1,808349) (**) 
α 0,052330 (36,25101) 
R2 23,44% 
R2 ajustado 18,33% 
β 0,9% 
Nota: Estadístico t entre paréntesis. Todos los coefi-
cientes son estadísticamente significativos con una 
confianza del 99%, a excepción de (*) que es signifi-
cativo al 95% y (**) que es significativo al 90%. 
 
El signo positivo de la estimación de β nos informa sobre la existencia de convergencia 
(CUADRO 1). Se comprueba que todos los parámetros son significativos, aunque el R2 ajustado de tan 
sólo un 18,33% nos indica un escaso ajuste del modelo. En la última fila del CUADRO 1, se observa el 
valor estimado de la velocidad de convergencia (β) expresado en tanto por ciento que asciende a tan 
sólo un 0,9% anual. 
Como se ha señalado, se ha querido comprobar si en esta convergencia en Capital Humano ha 
incidido de, alguna manera, el proceso de descentralización de competencias a las CC.AA.. Para ellos, 
se ha contrastado si la convergencia regional ha afectado de forma diferente a las CC.AA. que accedie-
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ron a la transferencia de las competencias por la vía rápida11 y al resto12. Para ello, se ha realizado una 
nueva estimación del modelo incluyendo una variable cualitativa regional. Esta variable (VR) diferen-
cia entre las CC.AA. que accedieron a las competencias por la vía rápida del artículo 151 de la Consti-
tución y las que recibieron competencias posteriormente13. La función que se estima en este caso es 
[6], donde VR toma el valor 1 para las CC.AA. que accedieron a las Competencias educativas antes de 
1990 y el valor 0 para las demás.  
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CUADRO 2 
Β-CONVERGENCIA DE LA TASA DE POBLACIÓN  
CON ESTUDIOS SUPERIORES 
 1970-2004 Convergencia condicional (VR) 
β 0,015022 (2,784709)(*) 
α 0,049679 (35,21315) 
λ 0,006882 (3,181151) 
R2 55,56% 
R2 ajustado 49,21% 
β 1,5% 
Nota: Estadístico t entre paréntesis. Todos los co-
eficientes son estadísticamente significativos con 
una confianza del 99%, a excepción de (*) que es 
significativo al 95% y  (**) que es significativo al 
90%. 
 
Se observa que la inclusión de la variable VR (CUADRO 2) mejora la bondad del ajuste hasta 
un 49,21%. Todos los parámetros son significativos y la velocidad de convergencia aumenta hasta el 
1,5%.  Esto implica, por tanto, que ha habido diferencias en la convergencia regional para el nivel de 
estudios superiores entre las CC.AA que accedieron a las competencias educativas por la vía rápida y 
                                                     
11 Son las Comunidades Autónomas, antiguamente denominadas de techo competencial alto: Andalucia, Cana-
rias, Cataluña, Comunidad Valenciana, Galicia, Navarra y País Vasco. Todas ellas accedieron a las competen-
cias educativas en materia de enseñanza universitaria entre 1985 y 1990.  
12 Las Comunidades Autónomas llamadas de nivel competencial reducido son: Aragón, Asturias, Baleares, Can-
tabria, Castilla y León, Castilla-La Mancha, Extremadura, Madrid, Murcia y La Rioja. Accedieron a las com-
petencias educativas en materia de enseñanza universitaria entre 1995 y 1996. 
13 Es un análisis de β-convergencia condicional (Sala-i-Martín, 1996b) a través de una regresión múltiple de la 
tasa de crecimiento de la variable tps sobre su tasa de crecimiento. La variable control es VR. De esta forma se 
puede contrastar si las Comunidades Autónomas han convergido a diferentes estados estacionarios, depen-
diendo de si accedieron a las competencias educativas antes de 1990 o posteriormente. 
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el resto de regiones. Esto es, los dos grupos de regiones han convergido a diferentes estados estaciona-
rios.  
En líneas generales, las CC.AA. de vía rápida han crecido, a ritmos superiores que el resto de 
CC.AA.( 
Gráfico 214). Navarra y Castilla La Mancha constituyen las excepciones. Castilla La Mancha 
ha crecido a un ritmo más elevado que las regiones de su nivel competencial y Navarra ha mostrado un 
crecimiento similar al de las regiones de techo competencial bajo. 
 
Gráfico 2. Relación entre tasa de población con estudios superiores en 1970  
y su crecimiento hasta el año 2004 
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A continuación, se ha constatado si dicha convergencia se ha producido de forma continua a lo 
largo de todo el periodo analizado o, si ha habido cambios en diferentes sub-periodos. Teniendo en 
cuenta la significatividad de la variable VR en el modelo, se han analizado los siguientes tres sub-
periodos: 1970-1990,  1990-1996 y 1996-200415.  
Los datos en este caso se resumen en el CUADRO 3. Durante el primer periodo analizado, la 
estimación de β absoluta no es significativa, ni tampoco si se realiza el análisis condicionado inclu-
yendo la variable VR. No se ha producido, por lo tanto, convergencia en el Capital Humano de las 
                                                     
14 En el gráfico, la cuadrícula interior representa el total de España.  
15 En el año 1990 sólo habían accedido a las competencias educativas en el nivel universitario las CC.AA. de vía 
rápida y en el año 1996 culmina el proceso de transferencias en educación universitaria al resto de CC.AA. 
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regiones entre 1970 y 1990. Sin embargo, en el periodo 1990 a 1996 la situación cambia considera-
blemente. La estimación de la velocidad de convergencia es significativa, lo que indica que se ha pro-
ducido un proceso de convergencia educativa en el nivel superior entre las CC.AA. Esta estimación, 
sin embargo, presenta un R2 ajustado bajo (18,97%), por lo que no existe una clara relación entre las 
variables. No obstante, la velocidad de convergencia se sitúa en un 4,5%. Si se introduce en el modelo 
la variable VR, se observa de nuevo que no es significativa, por lo que, no se aprecian diferencias en-
tre unas y otras CC.AA. en función de su forma de acceder a la autonomía. 
 
CUADRO 3 
Β-CONVERGENCIA DE LA TASA DE POBLACIÓN CON ESTUDIOS SUPERIORES 
 1970-2004 
Convergencia 
absoluta 
1970-2004 
Condicionada 
Periodo 2 
1990-1996 
absoluta 
Periodo 3 
1996-2004 
condicionada 
β 0,009719 (1,808349)(**) 
0,015022 
(2,784709) 
0,044905 
(1,898149)(**) 
0,025302 
(2,643469)(*) 
α 0,052330 (36,25101) 
0,049679 
(35,21315) 
0,093830 
(4,216346) 
0,077271 
(7,029005) 
λ  0,006882 (3,181151)  
0,022140 
(4,815683) 
R2 23,44% 55,56% 24,03% 63,52% 
R2 ajustado 18,33% 49,21% 18,97% 58,31% 
β (%) 0,9% 1,5% 4,5% 2,5% 
Nota: Estadístico t entre paréntesis. Todos los coeficientes son estadísticamente significativos con 
una confianza del 99%, a excepción de: (*) que es significativo al 95% y (**) que es significativo al 
90%. 
 
En el último periodo considerado todas las CC.AA. tienen ya competencias en estudios supe-
riores. En este caso, al realizar la estimación de la convergencia absoluta, el β estimado no es signifi-
cativo, luego podríamos afirmar que no se ha producido convergencia entre las CC.AA. en términos 
absolutos. Sin embargo, al introducir la variable VR en el modelo, los resultados nos informan de que 
las estimaciones de todos los parámetros son significativas y la bondad del ajuste mejora hasta un 
58,31%. Esto nos indica que, en el periodo 1996-2004 se está produciendo un proceso de convergencia 
en dos grupos diferentes: por un lado, convergen las CC.AA. de vía rápida y, por otro lado, las de vía 
lenta. 
3.2. Resultados de la σ convergencia16 de la Tasa de Población con Estudios Superiores 
Si se examina  el coeficiente de variación de la variable tps ( 
                                                     
16 La existencia de β convergencia es condición necesaria pero no suficiente para que se produzca una reducción 
de la dispersión, por lo que, realizados de forma conjunta estos dos análisis muestran una visión más rigurosa 
del proceso de convergencia regional. 
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Gráfico 3), se observa que aunque se ha reducido la dispersión, ha habido diferencias temporales muy 
importantes. En una primera etapa, el coeficiente de variación aumenta hasta situarse en 1976 en su 
valor máximo, un 52,4%17. A partir de ese momento hay decrecimiento, más o menos continuo hasta 
198818. Y posteriormente continúa decreciendo aunque sin regularidad hasta situarse en el 34,0% en el 
año 2004. 
 
Gráfico 3. Evolución del coeficiente de variación (en %) de la tps (1970-2004) 
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En el CUADRO 4, se observa la tasa media anual de decrecimiento de la tps para los diferentes 
sub-periodos analizados. En todos los sub-periodos la tasa es exactamente la misma, un 0,6% anual, es 
decir, el decrecimiento de la dispersión ha sido igual, por término medio, en todo el periodo analizado. 
 
CUADRO 4 
TASA DE DECRECIMIENTO MEDIA ANUAL DEL COEFICIENTE DE VARIACIÓN DE LA TPS  
1970-2004 1970-1990 1990-1996 1996-2000 
−0,6 % −0,6 % −0,6 % −0,6 % 
                                                     
17 A partir de 1976 se produce una expansión de la oferta universitaria producido por un primer periodo de crea-
ción de nuevas Universidades públicas. 
18 Entre 1989 y 1996 también se produce otro periodo de creación de Universidades públicas en todas las provin-
cias. 
¿Existe convergencia regional en Capital Humano para la educación superior? 
XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 465 
Fuente: Elaboración propia. 
 
 
 
 
4. CONCLUSIONES 
En suma, se puede concluir diciendo que, en el periodo 1970-2004 se ha producido un proceso de 
convergencia en las tasas de población con estudios superiores de las CC.AA.. Sin embargo, este pro-
ceso de convergencia no está muy claro pues la bondad del ajuste de la regresión es de un 18,33%. 
Para intentar explicar esta situación se ha incluido una variable ficticia que diferencia entre las regio-
nes de techo competencial alto y el resto. La inclusión de esta variable mejora significativamente la 
bondad del ajuste que pasa a ser del 49,21%, luego existen diferencias entre la convergencia de unas y 
otras CC.AA. 
Como se trata de un intervalo de tiempo muy extenso, se han analizado tres periodos y se ha 
comprobado que en cada uno de ellos el proceso de convergencia es totalmente diferente. Entre 1970 y 
1990 el modelo no indica que exista convergencia entre las CC.AA.. Sin embargo, a partir de 1990 se 
produce un proceso de convergencia más acentuado en el primer sub-periodo, hasta 1996, en el que 
además, todas las CC.AA. convergen hacia el mismo estado estacionario. No obstante, entre 1996 y 
2004 las CC.AA. convergen en dos grupos ya que, el modelo sólo es significativo cuando se incluye la 
variable cualitativa regional. Por lo tanto, el proceso de descentralización de competencias en ense-
ñanza universitaria a las CC.AA. ha influido en la convergencia en su capital humano, de forma que 
las regiones que accedieron a las competencias educativas en enseñanza superior por la vía rápida, han 
experimentado crecimientos mayores en su nivel de capital humano que el resto de regiones. Así, a 
partir de 1996 cuando todas las competencias universitarias están en manos de las CC.AA., el proceso 
de convergencia se ha producido a dos niveles. 
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UNA NUEVA VISIÓN DEL CAPITAL HUMANO: 
EVIDENCIA PARA COLOMBIA 
NATALIA OSPINA PLAZA 
Universidad Autónoma de Occidente 
ABSTRACT 
Este documento presenta al capital humano de Colombia con una perspectiva más 
detallada sobre la formación de capital humano en el país, debido a que la cuantifi-
cación del capital humano en Colombia se expresa generalmente mediante los años 
medios de educación, siendo este, solo uno de los factores que influyen en la for-
mación de capital humano (Giménez, 2005). Una vez confeccionado el índice, se 
llevó a cabo un análisis de corte transversal desagregado por grandes regiones de 
Colombia para el año 2003, que presenta a Bogotá como la región con mayor do-
tación de capital humano, además de ser la región que más se aleja de la media y 
presenta la mayor variación con respecto a la región siguiente; por otro lado, la re-
gión con menor dotación de capital humano es la región Pacífica que presenta defi-
ciencias en la mayoría de los componentes y especialmente en los índices de educa-
ción formal e informal. Al observar la dispersión de los resultados, puesta de 
manifiesto por la desviación estándar, se revela que los casos más preocupantes se 
presentan en los años medios de educación y en el índice de utilización de medios 
de información.  
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1. INTRODUCTION 
El capital humano es un tema que ha adquirido trascendencia  desde la segunda mitad del si-
glo XX, en donde investigadores como Schultz y Becker le dieron una definición formal y 
mostraron la importancia que tiene al influir de manera significativa en el comportamiento de 
la economía de un país. Recientemente se presentó una investigación en donde el concepto y 
la medición del capital humano compromete a todos los factores relevantes que influyen en 
éste; su desarrollo conlleva al cálculo del índice para todos los países de América Latina y el 
Caribe en la cual, Colombia se encuentra en una situación de atraso relativo comparado con 
los demás países de esta región, ocupando el puesto quince entre una muestra de veintidós 
países para el año 2000 (Giménez, 2005). Esta posición manifiesta el bajo rendimiento que 
tiene Colombia en la formación de capital humano, que influye de manera significativa en el 
desarrollo y crecimiento económico del país. Así, el documento consta de esta introducción, 
Luego se procede a recopilar algunas investigaciones que se han desarrollado en Colombia 
sobre capital humano, en la tercera sección se implementa la metodología mencionada, en la 
cuarta sección se hace un análisis descriptivo sobre los resultados que arroja el desarrollo del 
índice y en la ultima sección se presentan las conclusiones. 
2. LITERATURA SOBRE CAPITAL HUMANO EN COLOMBIA  
Para Colombia se han realizado investigaciones sobre capital humano en diferentes enfoques. 
Así, se puede encontrar documentos en donde se concluye que el capital humano es un com-
ponente esencial para el desarrollo económico y al cual se le atribuye la explicación de una 
tercera parte del crecimiento económico que presentó Colombia en el periodo 1945 – 1988 
(Posada, 1995) y (Posada y Gómez, 2002). Otros documentos afirman que el capital humano 
crea un beneficio social con rendimientos crecientes al presentar en la economía un efecto 
interno provocado por un incremento en la productividad por mayor eficiencia del trabajador 
con un mayor nivel de educación y un efecto externo causado por la mayor productividad que 
se presenta en un ambiente de libre intercambio de innovaciones tecnológicas entre las empre-
sas (González, Guzmán y Pachón, 1998). Por último, se expone que el capital humano y la 
seguridad son variables determinantes de la inversión en capital físico en Colombia (Gonzá-
lez, Guzmán y Pachón, 1998).  
Por otro lado, se encuentran investigaciones que indican algunas variables capaces de 
afectar el comportamiento del capital humano. Así, se determina que la nutrición tiene una 
relación positiva y significativa con el capital humano en Colombia, debido a que éste presen-
ta beneficios como una mayor concentración y permanencia en el colegio en zonas rurales y 
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urbanas (Flórez, Ribero y Samper, 2003). Otro documento establece que los ingresos del jefe 
de hogar, la educación de los padres y el costo de oportunidad de las mujeres dentro del mer-
cado laboral, tienen una relación positiva con los logros educacionales (Robbins, 1998).  
3. DESARROLLO DEL ÍNDICE DE CAPITAL HUMANO PARA COLOMBIA  
3.1. Componentes del capital humano 
El capital humano tiene un origen innato y otro adquirido. El capital humano innato com-
prende aptitudes físicas y aptitudes intelectuales que determinan la eficiencia en el trabajo que 
desempeñan. Estas habilidades son únicas en cada individuo, pero la media de las habilidades 
de los individuos de los países es igual, al considerar la no existencia de diferencias raciales o 
geográficas, mediante el supuesto de que el capital humano innato se distribuye en cada lugar 
siguiendo una misma distribución normal. Estas aptitudes y habilidades están constituidas 
desde el nacimiento, pero están condicionadas al acceso de adecuados recursos sanitarios que 
pueden mejorar o afectar la calidad de vida del individuo. Estas condiciones difieren de unas 
regiones a otras y se ven reflejadas bajo el indicador de Esperanza de Vida. Los datos son 
tomados del libro Colombia. Tablas Abreviadas de mortalidad por sexo para fechas censales 
y estimaciones quinquenales 1995 – 2025. Y se dan para cada departamento de Colombia.  
El capital humano adquirido se constituye a lo largo de la vida de un individuo a 
través de la educación formal, de la educación informal y de la experiencia acumulada. Estos 
tres tipos de formación adquirida van a condicionar la instrucción laboral y su sistema de va-
lores, que determinan su rendimiento laboral. La educación formal para Colombia, compren-
de la educación preescolar, la educación básica (primaria y secundaria), la educación media y 
la educación superior. Para cuantificar la educación formal en el presenta trabajo, se tomarán 
los años medios de estudio de la población brindada por la Encuesta de Calidad de Vida de 
2003 realizada por el DANE. La educación informal esta constituida por la instrucción que 
las personas reciben de la familia y su entorno social más próximo, y por los conceptos asimi-
lados a través del autoaprendizaje. Este proceso dura toda la vida y es en él, donde se adquie-
ren y acumulan conocimientos, capacidades y actitudes de las experiencias diarias y del con-
tacto con su medio. Para la cuantificación de la educación informal se toma la educación que 
es impartida por los padres y depende del número de hijos que tengan; así, para un mayor 
número de hijos, el gasto y el tiempo para cada uno va a ser menor con un gasto total fijo y un 
tiempo disponible determinado. Para esto se va a utilizar la tasa de fecundidad que se obtiene 
de la Encuesta Nacional de Demografía y Salud 2005. Por otro lado, se cuenta con el auto-
aprendizaje, que se puede considerar como la adquisición de conocimientos de manera indivi-
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dual y con la disponibilidad a medios de información. Para la cuantificación de este compo-
nente se realiza un índice compuesto con información sobre televisores, radios, computadores 
y bibliotecas públicas. Así, los bienes que posee un hogar en determinada región de Colombia 
se toma de la ECV 2003 y el número de bibliotecas en Colombia se toman del portal de bi-
bliotecas públicas de Colombia SENDEROS. De esta manera, el cálculo del Índice de Medios 
para el caso colombiano viene presentado en la siguiente manera: 
i
Nacioanl
i
Nacional
i
Nacional
i
Nacional
i
i Me
sBiblioteca
sBiblioteca
esComputador
esComputador
Radios
Radios
sTelevisore
sTelevisore
IM
%
%
%
%
%
%
%
% +++
=  
En donde: 
iIM = Índice de Medios de la región i 
i = Regiones 
isTelevisore% = 
Porcentaje de la población de la región i con televisor a blanco y 
negro ó a color en su hogar. 
NacionalsTelevosire% = 
Porcentaje de la población de Colombia con televisor a blanco y 
negro ó a color en su hogar. 
iRadios% = Porcentaje de la población de la región i con radio en su hogar. 
NacionalRadios% = Porcentaje de la población de Colombia con radio en su hogar. 
iesComputador% = 
Porcentaje de la población de la región i con computador en su 
hogar. 
NacionalesComputador% = 
Porcentaje de la población de Colombia con computador en su 
hogar. 
isBiblioteca% = Relación entre el número de bibliotecas y hogares de la región i. 
NacionalsBiblioteca% = 
Relación entre el número de bibliotecas y hogares totales en 
Colombia. 
iMe = Medios analizados en la región i 
Sin embargo, una persona que no sabe leer ni escribir obtendrá un beneficio conside-
rablemente bajo, al ser comparado con la utilidad que alcanzará un individuo que sí sabe leer 
y escribir. Así para simplificar, se hará el supuesto que solo las personas alfabetizadas podrán 
usar de manera plena estos medios. Es por esto que al Índice de Medios se le anexará la tasa 
de alfabetización que se toma de la ECV 2003 realizada por el DANE.  
         En donde:  
iIUM  = Índice de utilización de medios de la región i
iIM  = Índice de medios de la región i 
iTALF = Tasa de alfabetización de la región i 
 
Por último, la experiencia lleva a la adquisición de conocimientos mediante la obser-
vación o vivencia de las diferentes situaciones que ofrece el convivir diario. La experiencia 
adquirida por medio de los trabajos realizados es la más relevante desde una perspectiva eco-
nómica, debido a que constituye un factor determinante en la productividad de los trabajado-
iii TALFIMIUM ×=
Una Nueva Visión del Capital Humano: Evidencia para Colombia 
XVI Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación 471 
res. Se presentará un índice para cuantificar la experiencia media de la población debido a la 
inexistencia de éste para cuantificarlo en Colombia, de allí se obtiene que:  
( )iii DESEMITEMPOEXP +−=  
En donde: 
iEXP  = Índice de experiencia laboral de la región i 
iEMPO  = Edad media de la población ocupada de la región i 
EMIT  = Edad media de incorporación al mercado laboral en Colombia 
iDES  = Duración promedio de desempleo en la región i 
 
Este indicador no solo proporcionará información sobre la experiencia laboral, sino 
que también presentará la experiencia vital acumulada que constituye una de las bases más 
importantes de conocimiento de un individuo. De esta manera, la edad media de la población 
ocupada se obtuvo de la Encuesta Continua de Hogares para los cuatro periodos del año 2003. 
La edad media de incorporación al mercado laboral la reconoce el DANE como la Población 
en Edad de Trabajar – PET y está constituida por las personas de 12 años y más en las zonas 
urbanas y 10 años y más en las zonas rurales. Los años medios de desempleo de la población 
se obtuvo mediante un cálculo desarrollado a partir de los datos proporcionados por (Martí-
nez, 2003).  
3.2. Cálculo del índice de capital humano para Colombia 2003 
Al observar la incidencia que tiene cada indicador dentro del capital humano, se observa que 
la esperanza de vida al nacer, los años medios de estudio, el índice de utilización de medios y 
los años de experiencia tienen una relación directa con el capital humano, mientras que la tasa 
de fecundidad presenta una relación inversa con éste. Para facilitar el cálculo del índice de 
capital humano se ha decidido utilizar el inverso de la tasa de fecundidad1. Otro punto que se 
debe atender, es que los índices no poseen una base homogénea dificultando el cálculo del 
índice global. Esto se soluciona proporcionándole un valor a cada dato en base al mayor pre-
sentado entre las regiones. Así el valor de referencia 100 para cada componente será:  
 
Indicador Valor de Referencia 
Esperanza de vida al nacer (años) Bogotá D.C.  73.23 
Años medios de estudio  (años) Bogotá D.C. 10.1 
Tasa de fecundidad (Nº hijos) Valle del Cauca 2  - 0.5**  
Índice de utilización de medios  Bogotá D.C. 1.314 
Experiencia (años) Central  23.70 
           ** Inverso de tasa de fecundidad       
                                                     
1 El inverso de la tasa de fecundidad se realiza dividiendo 1 / Número de hijos de  cada región.  
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Para la cual el cálculo de cada dato esta dado por la siguiente formula:  
j
ij
ij VR
X
Índice
100×=  
En donde:  
 
i = Región 
j = Indicador 
ijX = Valor efectivo de la región i para el indicador j 
jVR = Valor de referencia para el indicador j 
 
Una vez obtenida una base homogenizada, el último cálculo para obtener el índice de 
capital humano es un promedio simple de los índices calculados de los cinco componentes:  
5
1
1 Capital Humano  
5 iji
Índice I
=
= ∑  
El valor final será un porcentaje que representa la cantidad de cada indicador en com-
paración al valor más alto presentado en Colombia según las regiones tomadas.  
4. ANÁLISIS DE CORTE TRANSVERSAL DEL CAPITAL HUMANO EN COLOMBIA  
PARA EL AÑO  
CUADRO 1 
INDICADORES DE CADA COMPONENTE POR REGIONES DE COLOMBIA 2003 
Capital Humano Adquirido Capital 
Humano 
Innato Educación Formal Educación Informal ExperienciaREGIONES 
Esperanza 
de Vida 
Años Medios 
Estudio 
Tasa de 
Fecundidad
Índice de 
Utilización 
de Medios 
Años de 
experiencia
Atlántica 73,15 7,3 2,7 0,672 23,42 
Oriental 70,99 6,7 2,6 0,956 22,12 
Central 71,16 6,4 2,3 0,831 23,70 
Pacifica 69,63 5,7 2,7 0,748 23,61 
Bogota D.C. 73,23 10,1 2,2 1,314 22,47 
Antioquia 70,56 7,0 2,2 0,860 22,75 
Valle Del Cauca 71,54 8,0 2 1,006 22,81 
Orinoquía - Amazonia 68,09 8,0 2,3 1,059 22,71 
Total Nacional 72,40 7,5 2,4 0,921 22,71 
Fuente: DANE, Profamilia, Senderos, (Martínez, 2003). 
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CUADRO 2 
ÍNDICES DE LOS COMPONENTES Y DEL CAPITAL HUMANO PARA COLOMBIA 2003. 
Capital Humano Adquirido Capital 
Humano 
Innato 
Educación 
Formal Educación Informal Experiencia REGIONES 
Esperanza 
de Vida 
Años Medios
Educación 
Tasa de 
Fecundidad IUM Experiencia 
Índice 
Capital 
Humano
Antioquia 96,354 69,057 90,909 65,450 95,998 83,55 
Atlántica 99,891 72,086 74,074 51,160 98,807 79,20 
Bogotá D.C. 100,000 100,000 90,909 100,000 94,788 97,14 
Central 97,173 62,786 86,957 63,277 100,000 82,04 
Oriental 96,941 66,197 76,923 72,783 93,323 81,23 
Orinoquía - Amazonía 92,981 78,723 86,957 80,641 95,804 87,02 
Pacífica 95,084 55,938 74,074 56,981 99,601 76,34 
Valle del Cauca 97,692 79,272 100,000 76,601 96,262 89,97 
Total Nacional 98,867 74,404 83,333 70,116 95,804 84,50 
Fuente: Cálculos del autor. 
 
Según el cálculo con la base homogenizada, Bogotá es la región que presenta el mayor 
índice en capital humano, alcanzando casi el 100% en comparación con el promedio de los 
valores más altos presentados en cada componente entre las regiones. Caso contrario, lo pre-
senta la región Pacífica con un índice de 76.34% siendo este el menor índice para Colombia. 
La desviación estándar que presenta el índice es de 6.21 y el promedio es de 84.5, en donde 
solo tres de las ochos regiones precisadas se encuentran por encima de esta cifra; como hecho 
relevante se destaca Bogotá, que es superior en un 15% del total nacional y presenta una va-
riación del 8% con respecto al Valle del Cauca. La región Pacífica se encuentra a 8.2 puntos 
porcentuales del promedio, con un variación negativa de 9.7%. Caso contrario, lo presentan 
las regiones de Orinoquía – Amazonía, Antioquia, Central y Oriental en donde su variación 
con respecto al promedio no es mayor al 4%.  
4.1. Análisis intrarregional 
Gráfico 1. Componentes del capital humano por regiones. 
 
Fuente: Elaboración del autor 
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De manera detallada, el comportamiento que presenta cada uno de los componentes 
del capital humano en cada región, muestra que Bogotá presenta tres de los mejores índices 
que componen el capital humano en comparación con las dotaciones del país, y en general los 
aportes que presentan cada uno de los componentes son significativos para el resultado final 
que es de 97.14%. El Valle del Cauca es la región que presenta el segundo mejor índice de 
capital humano, pero encontrándose con una diferencia de 7 puntos porcentuales aproxima-
damente del índice más alto. La región Orinoquía – Amazonia se encuentra en tercer lugar 
entre las regiones mejor dotadas; los factores de mayor desempeño son los años medios de 
estudio y el índice de utilización de medios, pero la esperanza de vida que proporciona la re-
gión es la más baja del país, en donde en promedio la población alcanza 68 años de vida2.  
Antioquia y la región Central presentan similares condiciones; las deficiencias las pre-
sentan en los años medios de estudio y el índice de utilización de medios, pero la región Cen-
tral presenta el mayor índice en cuanto a años de experiencia. Por último, las regiones Orien-
tal, Atlántica y Pacífica son las de menor dotación de capital humano en Colombia para el año 
2003, todas presentan bajos desempeños en la mayoría de los índices, y el resultado final es 
impulsado por uno o dos índices que presentan buen comportamiento. La región Pacífica es la 
de más baja dotación de capital humano y solo los años de experiencia resultan representati-
vos de manera positiva dentro del índice. 
4.2. Análisis por índices de los componentes del capital humano 
Gráfico 2. Índices de cada componente del capital humano Colombia 2003 
 
Fuente: Elaboración del autor. 
 
Al comparar los componentes, la esperanza de vida y los años de experiencia no pre-
sentan grandes diferencias entre las regiones, esto es confirmado por una desviación estándar 
                                                     
2 Estos resultados deben ser vistos con extremo cuidado debido a que la ECV 2003 contabiliza a la población de 
la cabecera municipal, y la ENDS 2005 contabilizan a la región total.   
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de 2.27 para cada uno. Caso contrario lo presentan los años medios de estudio y el índice de 
utilización de medios que revelan disparidades apreciables entre regiones, siendo este último 
el que presenta la mayor desviación estándar de 14.36 puntos.  
Para el índice de experiencia, la región con el mayor número de años de experiencia es 
la Central que para el año 2003 contaba con 23.7 años de experiencia, seguida por la región 
Pacífica con 23.61 años; la región Oriental resulta ser la de menor número de años de expe-
riencia en Colombia con 22.12 años. La esperanza de vida tampoco presenta variaciones sus-
tanciales entre las regiones, esto en parte por el incremento en el gasto en salud, que paso de 
1.73% del PIB en 1990 a representar en el 2001 el 4.41% del PIB (Posada y Gómez, 2002). 
Entre las regiones dadas, el mayor indicador lo presenta la ciudad de Bogotá de 73.23 años, 
mientras que el menor índice lo presenta la región Orinoquía – Amazonía de 68.09 años. La 
tasa de fecundidad presenta una desviación estándar de 8.25, mostrando diferencias en casos 
particulares como los de la región Atlántica, Pacífica y Oriental con índices de 2.7, 2.7 y 2.6 
respectivamente. Caso contrario, es el presentado por los años medios de educación que pre-
senta  una desviación estándar entre las regiones de 12.55. Así, se encuentra que Bogotá 
muestra que en promedio la población de 20 años y más ha completado básica primaria y se-
cundaria con 10.1 años de estudio, mientras que la región Pacífica presenta solo 5.7 años de 
estudio, siendo este el menor número entre las regiones e indicando que en promedio la po-
blación de esta región solo alcanza la básica primaria. De nuevo Bogotá es la región que pre-
senta una mejor dotación de medios de información, mientras que la región Atlántica es la de 
menor dotación, con una diferencia de aproximadamente el 50% en comparación con Bogotá. 
También es de considerar, que ninguna de las regiones mencionadas presentan una tasa de 
alfabetización del 100% para el año 2003, en donde Bogotá es la más representativa con una 
tasa de 97.8% y la región Pacífica la de menor alcance con un 85.3%.  
5. CONCLUSIONES  
La revisión de los documentos realizados sobre capital humano para Colombia dejan concluir 
que el capital humano es una variable importante para estimular el crecimiento de la econo-
mía colombiana por medio de incrementos en la productividad y en la inversión, además de 
ser una importante explicación sobre los cambios demográficos que presenta Colombia en las 
últimas décadas en cuanto a sustitución de cantidad de hijos por la calidad de la educación de 
los mismos. Por otro lado, al tener el índice calculado se presentan varias situaciones. Al 
comparar el capital humano por regiones se tiene que la ciudad de Bogotá es la región con 
mayor dotación de capital humano en el país para el año 2003, esta presenta tres de los mejo-
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res índices a nivel nacional como son esperanza de vida, años medios de estudio y dotación de 
medios de información para el autoaprendizaje. Por el contrario, la región Pacífica presenta un 
bajo desempeño en la mayoría de los índices y presentando los resultados más bajos en los 
años medios de educación y la tasa de fecundidad. Así mismo, se observa que la diferencia 
que se presenta entre las regiones es considerable. En relación con la media calculada para 
Colombia, solo tres de las ocho regiones presentadas se encuentran por encima de esta. Un 
ejemplo de esto es la diferencia del índice entre Bogotá y Valle del Cauca que equivale a siete 
puntos porcentuales aproximadamente. Observando cada uno de los componentes del capital 
humano, la dispersión que se presenta entre las regiones, puesta de manifiesto por la desvia-
ción estándar, revela que los casos más preocupantes se presentan en los años medios de edu-
cación y el índice de utilización de medios pues la desigualdad que se presenta entre las re-
giones es apreciable así, la región con el más bajo índice de educación formal equivale a la 
mitad del más alto.   
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